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luokan! vuorovaikutuksessa.! Tarkastelu! keskittyy! erityisesti! luokan! oppilaiden! tuottamiin!
omistuslauseisiin,!mutta!myös!luokkahuoneen!aikuisten!eli!opettajien!ja!koulunkäyntiavustajien!tuottamat!
omistuslauseet! huomioidaan.! Erityisesti! tarkastellaan! viittä! oppilasta,! joiden! ensikielet! ovat! viro! ja!
venäjä.! Tutkielman! aineisto! on! kuuden! oppitunnin! mittainen,! ja! se! on! osa! Helsingin! yliopiston!
Opettajankoulutuslaitoksen!Long!Second! =hankkeen!yhden! lukuvuoden!mittaista!videoitua! ja! litteroitua!
aineistoa.!
!
Tutkielman! tavoitteena! on! tarkastella! oppilaiden! tuottamia! omistuslauseita! pitkittäisnäkökulmaa!
hyödyntäen! eli! tutkia,! miten! omistuslauseet! kehittyvät! ja! kasvaako! oppilaiden! käyttämien!
suomenkielisten! omistuslauseiden! lukumäärä! lukuvuoden! edetessä.! Tutkielmassa! tarkastellaan!
omistuslauseen! oppimista! luokkahuonevuorovaikutuksessa! erityisesti! affordanssin! käsitteen! kautta.!
Yksinkertaistetusti! tämä! tarkoittaa,! että! tutkitaan,! ottavatko! kielen! oppijat! mallia! opettajan! tai!
vertaisoppilaiden! tuottamista! suomenkielisistä! omistuslauseista.! Lisäksi! tutkielmassa! tarkastellaan!
erikielisiä!omistuslauseita,!koska!oppilaiden!välinen!luokkahuonevuorovaikutus!on!sangen!monikielistä.!
!
Menetelminä! käytetään! keskustelunanalyysia! ja! kvantitatiivista! kartoitusta.! Keskustelunanalyyttinen!




Tutkielma! osoittaa,! että! aineiston! oppilaiden! tuottamat! omistuslauseiden! lukumäärät! vaihtelevat!
oppilaskohtaisesti.! Muutamilla! oppilailla! omistuslauseiden! lukumäärä! näyttää! ensin! kasvavan,! mutta!
tämän! jälkeen! määrä! laskee.! Omistuslauseiden! lukumäärän! kasvua! ei! kaikkien! oppilaiden! puheessa!
tapahdu.! Lisäksi! aineisto! osoittaa,! että! aineiston! venäjänkieliset! oppilaat! tuottavat! vähemmän!
omistuslauseita! kuin! vironkieliset.! He! myös! tuottavat! ensimmäiset! suomenkieliset! omistuslauseensa!
vironkielisiä!myöhemmin.!Tutkielma!osoittaa!myös,!että!opettajan!ja!oppilaiden!tuottamat!omistuslauseet!
poikkeavat! selvästi! toisistaan! persoonapronominien! osalta.! Omistuslauseen! omistaja! (x:llä% on% y%
rakenteen! y)! on! oppilaiden! puheessa! tavallisesti! yksikön! ensimmäinen! persoona,! kun! taas! opettajilla!
yksikön! ensimmäinen! persoona! on! omistuslauseen! omistajana! hyvin! harvinainen.! Tämä! on!
mahdollisesti! yksi! syy! siihen,! että! tulosten! mukaan! oppilaat! eivät! omistuslauseiden! kohdalla!






















































Valmistava luokka on monille Suomeen muuttaneille lapsille ensimmäinen koulu-
luokka Suomessa. Valmistavalla luokalla kartutetaan erityisesti oppilaiden suomen 
tai ruotsin kielen taitoja, mutta niiden lisäksi opiskellaan myös oppiaineiden sisäl-
töjä. Tutkin pro gradu -tutkielmassani kakkoskielisten valmistavalla luokalla opis-
kelevien lasten suomen kielen kehitystä. Keskityn heidän käyttämiensä omistuslau-
seiden eli x:llä on y -tyyppisten rakenteiden tutkimiseen. Tarkastelen valmistavaa 
luokkaa oppimisympäristönä, jossa kieltä opitaan vuorovaikutuksessa vertaisoppi-
laiden, opettajien ja koulunkäyntiavustajien kanssa. Tutkielmani on osa Long Se-
cond -hanketta, jonka pitkittäisaineisto on videoaineisto valmistavan luokan S2-op-
pitunneilta. Oppitunteja on videoitu yhden lukuvuoden ajan. Tutkimuskysymykseni 
ovat seuraavat: 
1. Miten omistuslauseen käyttö muuttuu ensimmäisen lukuvuoden aikana ai-
neistoni S2-oppijoiden puheessa? 
2. Miten aineistoni S2-oppijat käyttävät omistuslausetta vuorovaikutuksessa 
opettajien, koulunkäyntiavustajien ja toistensa kanssa? Ottavatko oppijat 
mallia opettajan tai toistensa tuottamista omistuslauseista? 
Vastaan kysymykseen 1 ensin määrällisesti ja sitten laadullisesti luvussa 4. Kysy-
myksiin 2 vastaan keskustelunanalyysia metodinani käyttäen luvussa 5. Siinä tar-
kastelen kysymyksiä keskustelunanalyyttisesti erityisesti affordanssin näkökul-
masta. Omistuslause on rakenteena erityinen tutkimuskohde juuri luokkahuonevuo-
rovaikutuksessa, koska olen havainnut sen esiintyvän erilaisissa oppilaaksi sosiaa-
listumisen tilanteissa. Selvennän tätä näkökulmaa tarkemmin luvussa 4. 
Vuonna 2015 Suomeen muutti ennätysmäärä ihmisiä, joten myös valmistavan ope-
tuksen oppilasmäärät kasvavat. Vaikka valmistavan opetuksen tarvetta on vaikea 
ennustaa, Opetusalan ammattijärjestö OAJ (2015) on arvioinut, että valmistavan 
opetuksen tarve tulee kasvamaan räjähdysmäisesti (OAJ: Kotoutumiskompassi: 
Valmistava opetus 2015). Alla oleva diagrammi (OAJ: 2015) havainnollistaa val-
mistavan opetuksen oppilasmääriä ja arvioita viime vuosien oppilasmääristä sekä 
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tulevista määristä. Arviossa on mukana myös valmistavan opetuksen tavoi-
teoppilasmääriä.  
Vuonna 2015 Suomesta sai oleskelulu-
van yhteensä 17 796 henkilöä (Maahan-
muuttoviraston oleskelulupatilastot 
2015). Suomesta haki turvapaikkaa 
vuonna 2015 yhteensä 32 476 henkilöä, 
mikä on enemmän kuin koskaan aiem-
min. Heistä 8 500 oli alaikäisiä (Maa-
hanmuuttoviraston turvapaikka- ja pa-
kolaistilastot 2015). Turvapaikanhaki-
joista oleskelulupa myönnettiin 1 
879:lle (Maahanmuuttoviraston turva-
paikka- ja pakolaistilastot 2015). Val-
mistavan opetuksen oppilasmäärien 
kasvuun lähiaikoina viittaa ainakin se, 
että vastaanottokeskuksissa asuvia ala-
ikäisiä vuonna 2014 oli 150, ja vuonna 
2015 lukumäärä oli kasvanut 2500:aan 
(Maahanmuuttoviraston vastaanottotilastot 2015). Konfliktien aiheuttamat globaa-
lit muuttovirrat lisäävät suomea toisena kielenä opiskelevien määrää, mutta myös 
muu ihmisten liikkuvuus ja maahanmuutto, kuten työperäinen maahanmuutto, on 
lisääntynyt (Tilastokeskus 2014: Väestörakenne). Suomea toisena kielenä opiske-
levien määrän kasvaessa myös valmistavan opetuksen tarve kasvaa. Vaikka valmis-
tavan opetuksen oppilasmäärät Suomessa ovat kasvaneet, valmistavaa opetusta on 
tutkittu melko vähän. 
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2 Aineisto ja metodi 
Seuraavaksi esittelen tutkielmani aineiston ja käyttämäni menetelmät. Luvussa 2.1 
kuvaan Long Second -hankkeen aineistoa, omaa rajaustani siitä sekä esittelen in-
formantit ja koululuokan käytänteitä. Luvussa 2.2 kuvaan luokassa käytettäviä kie-
liä ja luvussa 2.3 esittelen yleisemmin tutkimusaineistoon liittyvää ympäristöä eli 
valmistavaa luokkaa, sen tarkoitusta ja toimintatapoja. Luvussa 2.4 esittelen tutki-
mukseni menetelmät.  
2.1 Long Second -hanke ja oman tutkielmani rajaus hankkeen aineistosta1 
Aineistoni kuuluu Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen hankkeeseen 
Long Second: Pitkittäistutkimus suomen kielen kehittymisestä alakoulun valmista-
valla luokalla (The Long Second: Longitudinal research in the development of Fin-
nish as a second language in primary school preparatory class). Tutkimusta teh-
dään Helsingin yliopistossa ja Tallinnan yliopistossa (Tallinna Ülikool). Long Se-
cond -tutkimusaineisto tarjoaa kattavan pankin varhaisessa suomen kielen oppimi-
sen vaiheessa olevien oppijoiden kielen tutkimukseen. Aineistosta on tekeillä useita 
opinnäytteitä. Tähän mennessä aineistosta on valmistunut jo joitakin kandidaatin-
tutkielmia ja opettaja työnsä tutkijana -tutkielmia sekä muutama pro gradu -tut-
kielma. Tutkielmien aiheita ovat olleet muun muassa luokkahuonevuorovaikutus 
(Gustafsson 2014, 2012; Henriksson 2014, 2013), koodinvaihto (Viinikainen 
2013), puheenvuorotyypit (Huhtamäki 2013) konjunktioiden käyttö (Mattila 2014), 
identiteetin rakentuminen (Puonti 2014) sekä suomen kielen kieltorakenteiden 
omaksuminen (Sistonen 2015). 
Aineisto koostuu lukuvuonna 20    –20     videoiduista oppitunneista sekä myöhem-
min tehdyistä yksittäisten oppilaiden haastatteluista. Oppitunteja on videoitu kah-
desti viikossa: tiistaisin ja torstaisin. Tiistain tunnit pidetään ryhmätyöpöydän ää-
ressä ja torstain tunneilla oppilaat istuvat omien pulpettiensa ääressä. Oppilaita on 
yhteensä yhdeksän, mutta oppitunneilla on tavallisesti viidestä kuuteen oppilasta. 
Osa oppilaista lopettaa valmistavan luokan jo lukuvuoden alkuvaiheessa. Opettajan 
                                                
1 Luvut 2.1 ja 2.3 on kirjoitettu yhdessä Jenni Sistosen kanssa. Hän on myös kirjoittanut pro gradunsa Long 
Second -hankkeen aineistosta (ks. Sistonen 2015). 
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lisäksi paikalla on usein yksi tai useampi koulunkäyntiavustaja. Koko videoitu ai-
neisto on litteroitu. Osallistuin hankkeen litterointityöhön toimiessani Long Second 
-hankkeen tutkimusassistenttina kesällä 2015. Hankkeessa työskennellessäni ai-
neiston henkilöiden puhetavat ja kielenkäyttö sekä suomen kielen taitotaso tulivat 
minulle tutuiksi. Olen hyödyntänyt tätä tietoani erityisesti luvussa 4, jossa tarkaste-
len oppilaiden omistuslauseiden lukumääriä ja niiden muutosta. 
Seuraavaan taulukkoon on koottu oppilaiden ikä, sukupuoli, kotimaa ennen Suo-
meen muuttoa ja kielitausta. 
 Taulukko 1. Oppilaiden tiedot 
 
                                                
2 Käytän tässä termiä äidinkieli, koska se on Long Second -hankkeen käyttämä termi. Kuitenkin myöhemmin, 









kielen taito lukuvuoden 
alussa 
Ebba tyttö  viro Viro toinen vanhemmista 
osaa suomea 
Eetu poika  viro Viro toinen vanhemmista 
osaa suomea 
Eimar poika  viro Viro toinen vanhemmista 
osaa suomea 
Laima tyttö  latvia Latvia vanhemmat eivät osaa 
suomea 
Maksim poika  makedonia Makedonia vanhemmat eivät osaa 
suomea 




poika  portugali Angola vanhemmat eivät osaa 
suomea 
Radimir poika  venäjä Viro vanhemmat eivät osaa 
suomea 
Rolan poika  venäjä Venäjä vanhemmat eivät osaa 
suomea 
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Oppilaat on nimetty pseudonyymein heidän ensikieltensä englanninkielisten ni-
mien mukaan niin, että vironkielisten oppilaiden nimet alkavat E-kirjaimella, venä-
jänkielisten R-kirjaimella, makedoniankielisten M-kirjaimella, latviankielisen L-
kirjaimella ja portugalinkielisen P-kirjaimella. Oppilaat puhuvat oppitunneilla suo-
men lisäksi myös muita kieliä. Samasta kielitaustasta tulevat oppilaat puhuvat kes-
kenään joskus äidinkieltään. Lisäksi oppilaat käyttävät keskenään englantia. Opet-
taja ja koulunkäyntiavustajat puhuvat lähes poikkeuksetta suomea.  
Valitsin aineistosta kuusi oppituntia, jotka on kuvattu seuraavina päivinä: 8.9.        , 
18.10.20   , 22.11.20   , 19.1.20  , 28.2.20   ja 10.4.    . Oppitunneista kaikki muut 
paitsi ensimmäinen tunti ovat ryhmätyötunteja, joiden aikana kaikki oppilaat istu-
vat saman pöydän ääressä. Ensimmäisellä oppitunnilla oppilaat istuvat perintei-
sessä luokkamuodostelmassa.  
Kaikki oppilaat eivät ole mukana koko lukuvuotta, ja Long Second -aineistosta te-
kemässäni rajauksessa keskeisimmiksi informanteiksi muodostuivat Ebba, Eetu, 
Eimar, Paulo Angelo, Radimir ja Rolan. Tästä syystä tarkastelen lähinnä heidän 
puhettaan. Muut taulukossa 1 mainituista oppilaista ovat mukana vain ensimmäi-
sellä oppitunnilla, eivätkä he myöskään tuota yhtään suomenkielistä omistuslau-
setta. Paulo Angelo aloittaa valmistavalla luokalla vasta kevätlukukaudella, joten 
hän on aineistossani 19.1., 28.2. ja 10.4. kuvatuilla oppitunneilla. Ensimmäisellä 
oppitunnilla (8.9.) oppilaista Radimir ei ole paikalla ja viimeisellä oppitunnilla 
(10.4.) Ebba ei ole paikalla. 19.1. kuvatulla oppitunnilla Rolan on myöhässä ja Ebba 
on osan tunnista poissa, koska hän käy terveydenhoitajalla. En aineistoa valitessani 
kokenut, että nämä poissaolot häiritsisivät tutkimustani, koska kyseessä on valmis-
tavan luokan alakoululaisten tutkiminen ja on täysin tavallista, että oppilaat aloitta-
vat luokalla eri aikoina ja ovat joskus poissa oppitunneilta. 
Taulukko 2. Oppilaiden poissaolot ja myöhästymiset 
Pvm. Ebba Eetu Eimar Paulo An-
gelo 
Radimir Rolan 







18.10. Paikalla Paikalla Paikalla Poissa Paikalla Paikalla 
22.11. Paikalla Paikalla Paikalla Poissa Paikalla Paikalla 
19.1. Poissa 
osan 
Paikalla Paikalla Paikalla Paikalla Poissa 
osan 
28.2. Paikalla Paikalla Paikalla Paikalla Paikalla Paikalla 
10.4. Poissa Paikalla Poissa Paikalla Paikalla Paikalla 
Myös luokkahuoneen aikuiset, opettajat ja koulunkäyntiavustajat vaihtelevat oppi-
tunneittain. Avustajien puheesta on mainittava sen verran, että koska he usein kes-
kittyvät ohjaamaan yhtä tai paria oppilasta, ei heidän puheensa aina kuulu kovin 
selkeästi. Lisäksi opettaja puhuu oppituntien aikana huomattavasti enemmän kuin 
avustajat. Tämän vuoksi analysoin enemmän opettajan kuin avustajan puhetta. Viit-
taan tutkielmassani opettajiin ja koulunkäyntiavustajiin termillä luokkahuoneen ai-
kuiset. Alla oleva taulukko kokoaa kunkin oppitunnin opettajat ja koulunkäyn-
tiavustajat sekä esittää myös oppituntien aiheet (Taulukko 3). 
Taulukko 3. Opettajat ja koulunkäyntiavustajat oppitunneittain sekä oppitun-
tien aiheet 
















Paikalla   Paikalla Paikalla  
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18.10. Ravintoketju, 
mitä eläimet syövät, 
keskustelua Virosta 






 Paikalla  Poissa 
osan 
  








 Paikalla    Paikalla 
10.4. Sanaselityspeli Poissa 
osan 
 Paikalla   Paikalla 
Pitkittäisnäkökulman saamiseksi koko aineistosta on valittu oppitunteja kohtalaisen 
tasaisin väliajoin, jotta oppilaiden kielen rakenteiden kehitystä ajassa voi tarkas-
tella. Täysin symmetristä ei aineistostani tullut, koska litterointityö oli kesken, kun 
aloitin pro gradu -tutkielmani kirjoittamisen. Pohdintojeni perusteella ja graduoh-
jaajani Johanna Kompan sekä Long Second -hankkeessa työskentelevän Maria Ahl-
holmin avulla tulin siihen tulokseen, että rajaamani aineisto riittää myös pitkittäis-
näkökulman hahmottumiseen ja kielen kehityksen tarkasteluun.  
2.2 Luokan kielet 
Tarkastelemani oppilaiden ensikielet ovat venäjä (Radimir, Rolan), viro (Ebba, 
Eetu, Eimar) ja portugali (Paulo Angelo). Ne oppilaat, joilla on samaa kieltä ensi-
kielenään puhuvia luokkatovereita, puhuvat oppitunneilla myös näitä kieliä. Oppi-
tuntien aikana oppilaat puhuvat viron, venäjän ja suomen lisäksi englantia, josta 
8	 	
muodostuu luokkahuoneen lingua franca (ks. luku 4.2.3 tässä tutkielmassa, Ahl-
holm 2015). Tarkastelen oppilaiden englanninkielisiä omistuslauseita luvussa 
4.2.3. Luokkahuoneen aikuiset puhuvat lähes poikkeuksetta suomea, lukuun otta-
matta muutamaa kertaa, jossa opettaja puhuu englantia. Keskityn aikuisten puheen 
tarkasteluun lähinnä affordanssin näkökulmasta, eli tarkkailen aikuisten puhetta ja 
heidän tuottamiaan omistuslauseita suhteessa oppilaiden puheeseen.  
Omistuslauseita tarkastellessani olen huomioinut suomen, viron ja englanninkieli-
set omistuslauseet. Ensisijaisesti analysoin suomenkielisiä omistuslauseita ja niiden 
oppimista. Kuitenkin englannin asema on mielenkiintoinen luokkahuoneen lingua 
francana, ja tarkastelen sitä luvussa 4.2.3. Vironkielisistä omistuslauseista olen ot-
tanut huomioon niiden lukumäärät luvussa 4.2.1. 
2.3 Valmistava luokka 3  
Perusopetukseen valmistava opetus on perusopetuslaissa (628/1998) mainittua ope-
tusta, jota kunnat voivat järjestää maahanmuuttajataustaisille lapsille ja nuorille. 
Valmistavan opetuksen tarkoitus on kartuttaa oppilaiden suomen tai ruotsin kielen 
taito ja muut oppimisvalmiudet riittävän hyviksi esiopetuksen ja perusopetuksen 
yleisryhmässä opiskeluun. Perusopetukseen valmistavaa opetusta annetaan 6–10-
vuotiaille oppilaille yleensä vähintään 900 tuntia, mutta oppilas voi osallistua pe-
rusopetuksen yleisryhmään jo aiemmin, mikäli hän pystyy seuraamaan opetusta. 
Käytännössä oppilaat opiskelevat valmistavalla luokalla yleensä vuoden. (OPH: 
Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2009). 
Vaikka valmistavan luokan ensisijainen tavoite on suomen tai ruotsin kielen taidon 
kartuttaminen, opetetaan valmistavalla luokalla ko. kielten lisäksi myös muita pe-
rusopetuksen oppiaineita. Opetuksen järjestäjä laatii opetussuunnitelman ja tarkem-
man tuntijaon. (OPH 2012). Aineistoni oppitunnit käsittelevät muun muassa histo-
riaa, maantietoa, biologiaa sekä kädentaitoja. Kaikki opetus tapahtuu pääsääntöi-
sesti suomen kielellä. Näin kieli on sekä oppimisen kohde että väline. Sitä opetetaan 
oppitunneilla, mutta opitaan myös kaikessa muussa koulun toiminnassa. 
                                                
3 Luvut 2.1 ja 2.2 on kirjoitettu yhdessä Jenni Sistosen kanssa. 
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2.4 Tarkastelun välineet: kvantitatiivinen tarkastelu ja keskustelunanalyysi 
Käytän metodinani keskustelunanalyysia, jonka lisäksi olen laskenut tutkimani ra-
kenteet eli tehnyt kevyen kvantitatiivisen kartoituksen aineiston omistuslauseista. 
Kvantitatiivinen kartoitus on tutkielmassani hyödyllinen erityisesti pitkittäisnäkö-
kulman kannalta. Se havainnollistaa erityisesti tarkastelemieni omistuslauseiden 
puhujakohtaista ajallista muutosta tai muuttumattomuutta. Olen toteuttanut kvanti-
tatiivisen tarkastelun kokoamalla koko aineistoni litteraateista tarkastelemani omis-
tusrakenteet puhujakohtaisesti. Kvantitatiivinen analyysi näyttää eri omistusraken-
teiden määrät puhuja- ja oppituntikohtaisesti ja täten myös mahdollistaa oppilaiden 
puheen muutoksen tarkastelun.  
Olen laskenut informanttien käyttämien omistuslauseiden lukumäärät oppitunti- ja 
puhujakohtaisesti, ryhmitellyt omistuslauseet kielittäin ja vuorovaikutustilanteiden 
mukaan. Kvantitatiivista kartoitusta hyödynnän erityisesti luvussa 4 tarkastelles-
sani oppilaiden käyttämien omistuslauseiden lukumäärien muutosta, oppilaiden 
keskinäisiä sekä luokkahuoneen aikuisten ja oppilaiden välisiä eroja omistuslausei-
den käytössä. Hyödynnän kvantitatiivista kartoitusta myös luvussa 5 tarkastelles-
sani omistuslauseen esiintymistä opetussyklissä, muussa opettajan ja oppilaan vä-
lisessä vuorovaikutuksessa sekä oppilaiden keskinäisessä puheessa. 
Kvantitatiivisen kartoituksen lisäksi tarkastelen aineistoa keskustelunanalyyttisesti. 
Keskustelunanalyysi perustuu Harvey Sacksin 1960- ja 1970-luvuilla pitämiin lu-
entoihin (Jefferson 1989). Sacksin keskustelunanalyysin taustalla on Harold Gar-
finkelin etnometodologinen tutkimus (Jefferson 1989: 186–188). Etnometodologi-
sen ajattelun mukaan ihminen luo, ylläpitää ja ohjaa kulttuuria (ks. esim Heritage 
1996 [1984]). Keskustelunanalyysissa olennaista on se, että tutkitaan juuri aitoa 
vuorovaikutusta eli tutkimustilanteet ovat aina todellisia vuorovaikutustilanteita 
(ks. esim. Seppänen 1998: 18). Tilanteen luonteen huomiointi on vuorovaikutuksen 
tarkastelun kannalta hyvin tärkeää, koska tilanne ja henkilöiden asemat siinä vai-
kuttavat kielelliseen vuorovaikutukseen. Esimerkiksi tilanteen institutionaalisuu-
den huomiointi on luokkahuonevuorovaikutusta tarkastelevassa keskustelunana-
lyyttisessa tutkimuksessa ensiarvoisen tärkeää. 
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Keskustelunanalyysi keskittyy tutkimaan vuorovaikutusta, joka jaotellaan vuoroi-
hin, joista muodostuu sekvenssijäsennys. Vuoroilla tarkoitetaan lausumia, joista 
muodostuu puheenvuoroja ja sekvenssijäsennyksellä vuorojen järjestymistä. Mene-
telmä tutkii vuoronvaihtoa ja vuorojen järjestymistä sekä jaksottumista osaksi vuo-
rovaikutusta. Kolme keskeisintä jäsennystä keskustelunanalyysissa ovat sekvenssi-
jäsennys, vuoronvaihtojäsennys sekä korjausjäsennys. (Ks. esim. Tainio 2007: 
31—50.) 
Analysoin aineistoa keskustelunanalyyttisin metodein kvalitatiivisesti tarkastellen 
omistuslauseen esiintymistä vuorovaikutuksessa. Keskustelunanalyysin perinteen 
mukaisesti tarkastelen puhujien vuoroja keskustelijoiden välisen vuorovaikutuksen 
perusteella eli en tee tulkintoja vuorovaikutuksesta tai puhujien vuorojen sisällöstä, 
vaan pyrin ensisijaisesti tarkastelemaan sitä, miten keskustelun osanottajat reagoi-
vat vuorovaikutukseen (Hakulinen 1997: 14–15). Keskustelunanalyysissa merkit-
tävää onkin konteksti: edeltävät tapahtumat vaikuttavat seuraavaksi tapahtuviin, 
jotka vaikuttavat näiden jälkeen tuleviin (Hakulinen 1997: 14–15). Omassa tutkiel-
massani kiinnitän erityistä huomiota siihen, miten edeltävät vuorot muokkaavat tu-
levia vuoroja tarkastellen esimerkiksi, tuottavatko oppilaat omituslauseita konteks-
teissa, joissa rakenteen on tuottanut juuri ennen joku muu puhuja. Tämä mahdollis-
taa rakenteen oppimisen ja osaamisen havainnoinnin.  
Yksinkertainen esimerkki edeltävien vuorojen vaikutuksesta tuleviin ovat vierus-
parit, joita ovat esimerkiksi tervehtiminen ja vastatervehdys sekä kysyminen ja ky-
symykseen vastaaminen (ks. esim. Schegloff & Sacks 1973: 295–196, Raevaara 
1998 [1995]: 7577). Vierusparit ovat peräkkäisiä eri puhujien esittämiä vuoroja, 
joissa edeltävä vuoro eli etujäsen määrittää jollain tavalla seuraavaa eli jälkijäsentä 
(ks. esim. Schegloff & Sacks 1973: 295–196, Raevaara 1998 [1995]: 7577). Vie-
rusparit ovat perussekvenssejä ja tärkeimpiä rakenteellisia yksiköitä keskustelun-
analyysissa (ks. esim. Schegloff & Sacks 1973, Tainio 2007: 40–46). Luokkahuo-
nevuorovaikutusta tutkittaessa keskeisimmäksi jäsennykseksi voi katsoa opetus-
syklin (ks. esim. Tainio 2007: 40). Opetussykli sopii pedagogisen ohjailevan vuo-
rovaikutuksen tutkimiseen. 
Keskustelunanalyyttinen tutkimus tutkii vuorovaikutusta ja tarkastellessani tiettyä 
kielenrakennetta, omistuslausetta, keskityn niiden kohtien vuorovaikutukseen, 
11		
joissa omistuslauseita tuotetaan, ja mahdollisesti myös opitaan. Tarkastelen omis-
tuslauseen käyttöä ja sen oppimista affordanssin ja luokkahuonevuorovaikutuksen 
näkökulmasta kvalitatiivisesti. Erittelen tutkielman viitekehystä tarkemmin lu-
vuissa 3.1 Omistuslause, 3.2 Luokkahuonevuorovaikutus ja opetussykli, 3.3 Affor-
danssi, kieliyhteisön osallisuus ja toisen kielen oppiminen. 
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3 Omistuslause, toisen kielen oppiminen ja luokkahuonevuorovaikutus 
Tutkielma käsittää kielen rakenteellista – tarkemmin omistuslauseen –  tarkastelua 
sekä luokkahuonevuorovaikutuksen keskustelunanalyyttistä tarkastelua ja vuoro-
vaikutustilanteiden havainnointia ja analysointia kielenoppimisen kannalta. Luok-
kahuonevuorovaikutus, kuten kaikki muukin vuorovaikutus, on hyvin monipuoli-
nen tarkasteltava, ja rajaankin sen käsittelyn tutkielmassani tyypillisimpiin luokka-
huoneen käytäntöihin, kuten opettajan ja oppilaan vuoropuheen tarkasteluun esi-
merkiksi opetussyklirakenteissa (ks. luku 3.2). Tarkastelen kielenoppimista vuoro-
vaikutuksessa erityisesti affordanssin näkökulmasta (ks. luku 3.3). Rajaan affor-
danssin tarkastelun erityisesti siihen, miten oppilaat hyödyntävät omistuslausera-
kenteiden tuottamisessa opettajan ja vertaisoppilaiden tuottamia rakenteita (luvut 
3.3 ja 5). 
Selkeyden vuoksi olen jakanut tämän teoriataustaa käsittelevän osion alalukuihin. 
Ensin keskityn suomen kielen omistuslauseeseen, jonka jälkeen erittelen luokka-
huonevuorovaikutuksen keskustelunanalyyttistä ja kolmantena avaan affordanssin 
käsitettä.  
3.1 Omistuslause  
Omistajuuden ilmaisemisen voi nähdä universaalina käsitteenä, joskin prototyyp-
pisen omistamisen ominaisuudet vaihtelevat kielittäin ja kulttuureittain (Alanen 
2013: 3–4). Omistusta voidaan suomen kielessä ilmaista monin eri verbein ja ra-
kentein. Yleisiä omistusta ilmaisevia rakenteita ovat omistuslause (minulla on 
kissa), genetiivimääritteinen NP (Lauran kissa) tai predikatiivilause, jossa on gene-
tiivimuotoinen predikatiivi (kissa on Lauran) (VISK § 895, § 1232, § 958). Näistä 
aineistossani tavallisimpia ovat kaksi ensimmäiseksi mainittua. Ne ovat suunnilleen 
yhtä yleisiä. Lausetyypeistä omistusta voi ilmaista omistuslauseella (Lauralla on 
kissa) transitiivilauseella (Laura omistaa tämän kissan / Tämän kissan omistaa 
Laura), predikatiivilauseella (Kissa on Lauran) tai muulla kopulalauseella (Kissa 
on Lauran omistuksessa) (VISK § 898). 
Syntaktisesti vakiintunein ja käytöltään yleisin edellä mainituista lausetyypeistä on 
omistuslause. Lisäksi sillä voi ilmaista muutakin kuin konkreettisista omistamista: 
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omistettavana voi olla abstrakti entiteetti, kuten esimerkiksi Hänellä on aikaa ~ 
kiire. Omistettava abstrakti entiteetti voi olla myös kognitiivinen entiteetti, kuten 
Hänellä on tyydyttävät tiedot ruotsista. Omistuslauseen semanttisen monipuolisuu-
den takia keskityn tutkielmassani omistuslauseen eli x:llä on y -tyyppisen lauseen 
tarkasteluun. (VISK § 895, § 898). 
Käytän omistuslauseen osien nimityksessä semanttista jaottelua: kutsun tyypilli-
sesti omistuslauseen alussa olevaa adessiivissa osaa omistajaksi (x:llä on y -raken-
teen x:llä) ja tyypillisesti lopussa olevaa nominatiivissa tai partitiivissa olevaa osaa 
(x:llä on y -rakenteen y) omistettavaksi. Semanttinen jaottelu sopii syntaktista jaot-
telua paremmin tutkimukseeni, joka keskittyy enemmän vuorovaikutuksessa oppi-
miseen ja merkitysten ymmärtämiseen kuin syntaksiin.  
Omistuslauseen tyypillisessä sanajärjestyksessä kolmesta pääjäsenestä ensimmäi-
senä on omistaja, jota seuraa olla-verbi ja viimeisenä on omistettava. Näiden lisäksi 
omistuslauseessa voi olla valinnaisina jäseninä paikanilmaus (Onko sinulla silmä-
lasit päässä?), predikatiivi tai predikatiiviadverbiaali, joka kuvailee omistettavaa 
(Minulla on selkä kipeä. Mulla on sukat aivan rikki.) Lisäksi omistuslauseen valin-
naisiin jäseniin voi kuulua infiniittisiä muotoja (Meillä on jo asunto katsottuna.) ja 
adverbeja (Onko sinulla avaimet mukana?). (VISK §897). 
Omistuslauseen sanajärjestys voi vaikuttaa sen merkitykseen. Omistettava on tyy-
pillisesti omistuslauseen lopussa, mutta mikäli se on lauseen alussa, ei ole kyse var-
sinaisesta omistamisesta vaan tilapäisestä hallussapidosta esim. Kirja on minulla 
(VISK § 896). Tosin myös sanajärjestykseltään prototyyppisellä omistuslauseella 
voi joskus ilmaista tilapäistä omistamista (Minulla on avaimet. /Minulla on avaimet 
mukana.), ja toisaalta päinvastainen sanajärjestys taas voi olla tunnusmerkkinen 
omistuslause, jossa fokusoidaan omistajaa (esim. Siinä on suomalaisillakin opitta-
vaa.). Koska tutkin oppijoiden kieltä, eikä aina ole selvää, ymmärtävätkö he eron 
varsinaisen omistamisen ja tilapäisen hallussapidon välillä. Näissä tapauksissa ul-
kopuolinen tarkastelija ei myöskään aina voi olla varma, onko kyse tilapäisestä hal-
lussapidosta vai varsinaisesta omistamisesta. Olen ottanut huomioon molemmat ra-
kenteet, koska molemmat liittyvät sekä semanttisesti että rakenteensa vuoksi toi-
siinsa, en erottele niitä. Prototyyppinen omistuslause, jossa omistaja on rakenteen 
14	 	
ensimmäisenä ja omistettava sen viimeisenä osana, on kuitenkin huomattavasti tyy-
pillisempi kuin päinvastainen sanajärjestys (y on x:llä). Kuitenkin oppilaiden tuot-
tamista suomenkielisistä omistuslauseista vain yksi on ei-prototyyppisessä muo-
dossa eli omistettava on rakenteen ensimmäisenä ja omistaja viimeisenä (vrt. Kirja 
on minulla.). Tällainen on Eetun tuottama lausuma: terotin on hänellä kaksi ja hän 
ei anna niitä (ks. taulukko 5). Tapauksessa Eetu penää oikeutta opettajalta, ja ih-
mettelee, miksi luokkatoveri on ottanut kaksi koulun teroitinta. Kyseessä on selvästi 
tapaus, jossa Eetu haluaakin ilmaista, että kyse on tilapäisestä hallussapidosta 
(VISK § 896). Omistuslauseen sanajärjestys on hieman poikkeava myös tapauk-
sissa, joissa verbi on viimeisenä (no miksi hänellä kaksi on ja minulla niitä ei ole 
ks. taulukko 5). 
Omistuslauseeseen kuuluu omistaja, joka on teemapaikalle eli yleensä lauseen al-
kuun sijoitettu habitiivinen paikallissijainen ilmaus, olla-verbi ja verbin jälkeen si-
joitettu nominatiivi- tai partitiivisijainen NP. Rakenteessa x:llä on y omistaja on siis 
x:llä ja verbinjälkeinen NP eli omistettava on y. Ison suomen kieliopin mukaan 
omistuslause on eksistentiaalilauseen kiteytynyt alatyyppi: saarella on vaari on ek-
sistentiaalilause, mutta vaarilla on saari on omistuslause (VISK § 895). Omistus-
lause poikkeaa eksistentiaalilauseesta kieliopillisesti siten, että omistettavaa tar-
koittava NP on usein määräinen ja subjektiksi sopimaton sikäli, että persoonapro-
nominina se saa objektin sijan eli t-päätteisen akkusatiivin (esim. sinulla on minut). 
Omistaja taas on tyypillisesti elollinen ja siten yleensä subjektimaisempi kuin ek-
sistentiaalilauseen samalla paikalla oleva paikanilmaus (vrt. vaarilla on saari ja 
saarella on vaari). (VISK § 895—896). 
Suomen kielen lisäksi myös monissa muissa kielissä omistuslause on jossain mää-
rin samaa alkuperää kuin lokatiiviset rakenteet (Heine 1997: 50–53). Lokatiivisista 
rakenteista ”jossain on jotain” -tyyppiset ilmaukset ovat eri kielikuntien kielissä 
jokseenkin samankaltaisia kuin omistuslauseet (Heine 1997: 50–53). Verrattuna lo-
katiivisiin rakenteisiin omistuslauseen omistajalla on enemmän subjektin piirteitä, 
kun taas omistettavalla on enemmän objektin piirteitä (Clark 1978: 94–102, VISK 
§ 895, Vilkuna 2000: 156–158). Omistaja on semanttisesti subjektimainen sikäli, 
että se on tavallisesti elollinen (Vilkuna 2000: 156–157). Mikäli omistaja on sub-
jekti, omistettava on oletettavasti objekti, koska lauseessa ei oleteta olevan kahta 
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subjektia. Omistuslause on poikkeuksellinen sikäli, että verbikongruenssi ei to-
teudu omistuslauseessa (esim. Minulla on uudet housut. Uudet housut ovat puuvil-
laa.). Vilkunan (2000: 156–157) mukaan omistuslauseen omistajan voi tulkita joko 
subjektiksi tai obliikviksi, koska se on paikallissijassa. Mahdollisesti voisi puhua 
myös obliikvisubjektista, koska omistajalla on subjektin piirteitä, mutta se on pai-
kallissijassa, ja siksi se on perinteisesti tulkittu adverbiaaliksi (Vilkuna 2000: 156–
157, 341). Tämä syntaktinen määrittely ei kuitenkaan ole tutkielmani kannalta kes-
kiössä, ja kuten sanottu käytän termejä omistaja ja omistettava. Omistusrakenteet 
voivat eksistentiaalilauseiden ja lokatiivisten rakenteiden lisäksi olla myös raken-
teita, joita käytetään omistuksen lisäksi myös vertailuun tai kuvailuun (Heine 1997: 
42). 
Omistuslause (x:llä on y) järjestyy suomessa lokaatioadverbiaalin avulla eli ’omis-
taja’ on adessiivimuodossa (x:llä). Tämä ei ole indoeurooppalaisissa kielissä tyy-
pillistä, vaan niissä omistuslause perustuu usein transitiiviverbin käyttöön (vrt. eng-
lannin have, espanjan haber, ruotsin ha, saksan haben). Kuitenkaan maailman kie-
lissä tämä ei ole erityisen harvinaista (Alanen 2013, Heine 1997). Myös virossa ja 
indoeurooppalaisistakin kielistä (ainakin) venäjässä omistuslause järjestyy lokaa-
tioadverbiaalin avulla, ja näin ollen voisikin kuvitella, että aineistoni informanteista 
venäjää tai viroa äidinkielenään puhuville omistuslauseen hahmottaminen on tässä 
suhteessa helppoa. Aineistoni ydininformanttien ensikielet ovat venäjä, viro ja por-
tugali (ks. s. 5–6). 
Vaikka lokaatioadverbiaali (x:llä on y -rakenteen x:llä) on suomen kielen omistus-
lauseessa erilainen kuin useimmissa indoeurooppalaisissa kielissä, omistamista il-
maistaan kaikissa kielissä jokseenkin suomen kielen omistuslauseeseen verratta-
valla tavalla. Tätä kutsutaan have-omistamiseksi, joka suomessa ilmaistaan raken-
teella ”x:llä on y”. Näissä rakenteissa voi olla mukana verbi, joka usein on muo-
doltaan sama kuin olla-verbi. Rakenteen verbi on usein kopula eli sen oma merkitys 
on vähäinen. Esimerkiksi englannissa have-verbin merkitys on lähes olematon. 
(Heine 1997: 42, 106.) 
Omistuslause esiintyy monenlaisissa eri konteksteissa. Prototyyppisillä omistuslau-
seilla ilmaistaan konkreettista omistamista (minulla on uusi auto) tai hallussapitoa 
(ks. esimerkki 5 Pyyhekumi, onko sulla lainata?), mutta myös abstrakteja asioita 
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(ks. aineistoesimerkit 13 hänellä on asiat huonosti, taulukko 5 r. 30 minul on hyvä 
idea ja taulukko 5 r. 31 hänel on joku ongelma), kuten tuntemuksia (minulla on 
nälkä) ja erilaisia kokemuksia ilmaistaan omistuslauseilla. Joskus omistuslauseella 
ilmaistaan yhteenkuuluvuutta, joka ei kirjaimellisesti ole ’omistamista’, vaikka 
omistettavan paikalla on jotain konkreettista. Näin on esimerkiksi ruumiinosien 
(onhan minulla silmät päässä, ks. esimerkki 11 porolla on sarvet) ja ihmissuhteiden 
(minulla on paljon ystäviä, ks. esimerkki 12 meil on kaksi mummia) kohdalla. 
Omistuslauseen omistaja (x:llä on y -rakenteen x:llä) on tyypillisesti elollinen 
(VISK § 895). Se on usein ihminen, mutta se voi olla esimerkiksi myös ihmisryhmä, 
valtio tai jokin organisaatio. Aineistossani oppilaiden puheessa se on kaikkein tyy-
pillisimmin ihminen: ainoastaan yhdessä oppilaan tuottamassa suomenkielisessä 
omistuslauseessa omistaja ei ole ihminen (ks. taulukko 7 r. 5 ja aineistoesimerkki 
11 porolla on sarvet). (VISK §895, §897.) 
Omistusrakenteita tutkineen Bernard Heinen (1997) mukaan omistusrakenteista ad-
nominaalinen lauseke eli suomen kielen omistusrakenteista genetiivimääritteinen 
NP ja verbaalinen omistuslause ovat olemassa useimmissa kielissä. Muotonsa li-
säksi ne eroavat toisistaan myös merkityksen perusteella. Semanttisesti niiden eron 
on katsottu ilmenevän siten, että adnominaalinen lauseke eli suomen tapauksessa 
genetiivimääritteinen NP ilmaisee pitempiaikaista omistusta kuin verbaalisella 
omistuslauseella ilmaistu omistus (Heine 1997: 24–26). Tätä eroa havainnollistaa 
esimerkiksi kysymys onko sinulla Maijan avaimet?, jossa on sekä omistuslause 
(x:llä on y) että genetiivimääritteinen NP (x:n y). On selvää, että esimerkkikysy-
myksessä omistuslause viittaa tilanteiseen omistukseen ja merkitsee ’onko sinulla 
avaimet nyt mukana’, kun taas avainten pysyvä omistaja on se, joka ilmaistaan ge-
netiivimääritteellä eli tässä tapauksessa Maija.  
Lisäksi ne ovat eri rakenteita myös sikäli, että kaikkia adnominaalisia rakenteita ei 
ole mahdollista muuttaa verbaalisiksi omistuslauseiksi, eikä myöskään kaikkia ver-
baalisia omistuslauseita voi muuttaa adnominaalisiksi rakenteiksi (Alanen 2013: 5). 
Esimerkiksi adnominaalinen lauseke äidin valokuva voi kääntyä verbaaliseksi 
omistuslauseeksi ’äidillä on valokuva’, mutta toisaalta se voi myös olla ’valokuva 
äidistä’. Myöskään sellaiset adnominaaliset lausekkeet kuten keskiviikon näytös, 
kello viiden tee tai kauppakeskuksen kahvila eivät merkityksen muuttumatta käänny 
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x:llä on y:n kaltaisiksi omistuslauseiksi. Verbaalinen omistuslause ja adnominaali-
nen rakenne eroavat toisistaan myös siten, että jotkin ilmaisut ovat arkikielessä tyy-
pillisempiä jommassakummassa rakenteessa. Esimerkiksi verbaalinen omistus-
lause ’minulla on nälkä’ on tyypillisempi kuin adnominaalinen lauseke ’minun näl-
käni’, joka arkikielestä poikkeamalla saa kaunokirjallista, jopa runollista ilmaisu-
voimaa. Yleisestikin kielellisten rakenteiden poikkeavuus, esimerkiksi tilastollinen 
poikkeavuus kirjakielestä, on yksi runoille tyypillinen poikkeavuuden laji (Viikari 
2005: 45–47). 
Rakenteiden omaksumisesta on tehty monia tutkimuksia (esim. Jantunen 2009) ja 
niiden oppiminen onkin monimutkainen prosessi. Rakenteiden omaksumisessahan 
on kyse kielioppisääntöjen taitamisen lisäksi siitä, että osaa sijoittaa sanat oikein 
rakenteeseen ja toisten sanojen muodostamaan kontekstiin (Jantunen 2009: 356). 
Rakenteita voi tarkastella oppimisen kannalta esimerkiksi fraseologisesta näkökul-
masta. Fraseologisuuteen kuuluvat fraasit, idiomaattiset ilmaukset, fraasit, sanonnat 
ja keskustelurutiinit sekä vakiintuneet leksikaaliset monisanaiset yksiköt (esim. 
Jantunen 2009). Omistuslauseen oppiminen on rakenteen oppimista. Omistuslau-
seen omaksumista tarkasteltaessa on merkittävää huomata, että omistuslause (x:llä 
on y) on tavallinen ja sitä pidetään usein rakenteena melko helppona (Korhonen 
2012: 87–88, 133). Korhonen (2012) on tutkinut koulutettujen aikuisten suomen 
kielen opiskelijoiden kielellistä kompetenssia sekä heidän kokemuksiaan siitä, 
mikä suomen kielessä on vaikeaa. Tutkimuksessa omistuslauseita pitivät vaikeina 
vain harvat, mutta virheitä niissä tekivät nekin, jotka eivät kokeneet rakennetta vai-
keaksi (Korhonen 2012: 34–35). Virheitä esiintyy siinä, että omistettava on parti-
tiivissa tapauksissa, joissa tulisi olla nominatiivi sekä siinä, että omistettava on vir-
heellisesti genetiivissä. Kuitenkaan virheitä ei ole kovin paljon. Tutkimuksen pe-
rusteella vaikuttaisi siltä, että omistuslause on rakenteena melko helppo. (Korhonen 
2012: 34–35, 87–88, 133, 186). 
Seuraavaksi esittelen rakenteiden oppimista vuorovaikutuksessa ja erityisesti luok-
kahuonekontekstissa. 
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3.2 Luokkahuonevuorovaikutus ja opetussykli 
Tarkastelen omistuslauseen esiintymistä luokkahuonevuorovaikutuksessa, ja käy-
tän metodinani keskustelunanalyysia. Keskustelunanalyyttinen metodi on tutkiel-
massani perusteltu ja relevantti, koska se mahdollistaa kielenrakenteiden tarkaste-
lun vuorovaikutuksessa. Keskustelunanalyysia käsittelen myös metodiluvussa 
(luku 2.4). Osa vuoroista, joissa omistuslause esiintyy, kuuluu opetussykliin, joka 
on keskustelunanalyyttisesta näkökulmasta luokkahuonevuorovaikutuksen keskei-
sin jäsennys (Mehan 1979, Tainio 2007: 40, ks. myös Tykkyläinen 2005: 29–31). 
Opetussykli sopii pedagogisen ohjailevan vuorovaikutuksen tutkimiseen. Omassa 
tutkielmassani tarkastelen luokkahuonevuorovaikutusta myös opetussykliraken-
teen kautta (luku 5). 
Yksinkertaistetusti opetussykli koostuu prototyyppisimmillään kolmesta vuorosta: 
aloitteesta, joka on tavallisesti opettajan oppilaille esittämä kysymys, reaktiosta, 
joka puolestaan on oppilaan tai oppilaiden antama vastaus kysymykseen sekä pa-
lautteesta, jonka opettaja antaa oppilaalle tämän vastauksesta (Mehan 1979, Tainio 
2007: 40–41). Kuitenkaan opetussykli ei ole rakenteena jäykkä ja sen kolme osaa 
voivat saada myös laajennuksia. Tällaisia laajennuksia ovat esimerkiksi opettajan 
esittämät tarkennukset ja vihjeet, mikäli oppilaat eivät osaa, uskalla tai halua jostain 
syystä vastata kysymykseen (Ruuskanen 99–113). Myös oppilaat voivat tuottaa 
vastauksen yhteistyönä (Ruuskanen 2007: 93–113).  
Opetussykli kertoo luokkahuonevuorovaikutuksen hierarkkisuudesta ja keinotekoi-
suudesta: opettajan kysymykset eivät ole aitoja kysymyksiä, koska hän itse tietää 
niihin vastaukset ja arvioi oppilaiden vastauksia (Tainio 2007: 40—41). Tämä joh-
tuu opetustilanteen päämäärästä eli oppimisesta ja siitä, että luokkahuonevuorovai-
kutus eroaa arkivuorovaikutuksesta paitsi rakenteen, myös tiedollisen hierarkian 
vuoksi.  
Opetussykleiksi olen aineistossani lukenut vähintään edellä mainituista kolmesta 
vuorosta muodostuneet rakenteet, joissa opettaja esittää oppilaille tai oppilaalle täl-
laisen ”epäaidon kysymyksen”, jolla hän testaa oppilaiden sisältöjen osaamista. 
Epäaidolla kysymyksellä tarkoitan sellaista opettajan esittämää kysymystä, johon 
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hän itse tietää vastauksen. Tällaisten kysymysten lisäksi olen lukenut opetussykli-
rakenteiksi vastaavat rakenteet, joissa opettajan esittämä kysymys on nk. akateemi-
nen. Kuitenkin ulkopuolisen on usein vaikea erottaa akateemisia kysymyksiä ja teh-
täviä muusta vuorovaikutuksesta peruskoulun alaluokilla ja L2-oppitunneilla. 
Erityisesti peruskoulussa myös muussa kuin L2-opetuksessa erilaisten vapaamuo-
toisilta vaikuttavien keskustelutilanteiden tarkoitus saattaa olla opettaminen, koska 
niissä voi olla kyse nk. piilo-opetussuunnitelman opetussisällöistä eli oppilaita ope-
tetaan sisältöjen lisäksi käyttäytymään koulussa ja yhteiskunnassa (Tainio 2007: 
16). Opettajan esittämä kysymys voi olla sikäli ”aito”, arkivuorovaikutusmainen 
kysymys, että opettaja ei tiedä siihen varmaa vastausta. Kuitenkin voi ajatella, että 
kielen opetuksen kannalta opettaja tietää (oikean) vastauksen, koska hän tietää, mil-
laiset vastaukset ovat tilanteessa odotuksenmukaisia. Tällaisista opetuskeskustelua 
vapaammilta vaikuttavista keskusteluista voi syntyä myös opetussyklimäinen ra-
kenne, eli usein opettaja voi saatuaan vastauksen kysymykseensä antaa myös pa-
lautteen oppilaalle. Olen lukenut myös tällaiset esimerkit opetussykleiksi (ks. esi-
merkki 12). 
Myös päiväkodin institutionaalisissa tilanteissa on havaittu opetussyklimäisten ra-
kenteiden toistuvan myös varsinaisen opetuskeskustelun ulkopuolella (Taivassalo 
2016: 51–55). Tästä huolimatta institutionaalisuuden aste vaihtelee opetuksen ai-
kana (Lehtimaja 2007 143–144). On havaittu, että institutionaalisuus on korkeim-
millaan opetuskeskustelun ja koulutehtävien teon aikana ja se vähenee silloin, kun 
keskustelun aiheena ei ole varsinainen suunniteltu opetusaihe (Taivassalo 2016: 
56–59).  
Aineistossani usein sellainenkin luokkahuoneen aikuisten ja oppilaiden välinen 
vuorovaikutus, joka ei ole luettavissa opetussykliin, saattaa olla jossain määrin ope-
tussyklin kaltaista. Esimerkiksi opettaja tai koulunkäyntiavustaja on tyypillisesti se, 
joka kysyy ja oppilas puolestaan vastaa. Tavallisimmin näissä opettajan kysymys 
on epäaito, mutta olen lukenut opetussykleiksi muitakin tapauksia, esimerkiksi ta-
pauksen, jossa opettaja pyytää kahta oppilasta kertomaan matkastaan kotimaahansa 
(ks. esimerkki 12 Meil on kaksi mummia.). Myös tässä tapauksessa kolmijäseninen 
rakenne toteutuu eli opettaja antaa palautteen oppilaiden kertomisista. Tällaisissa 
tilanteissa opettaja saattaa esimerkiksi testata, ovatko oppilaat ymmärtäneet jonkin 
20	 	
sanan tai auttaa heitä painamaan jonkin sanan muistiinsa liittämällä sen oppilaan 
henkilökohtaiseen elämään. Aineistostani tällaiseksi tapaukseksi luen esimerkin, 
jossa opettaja kysyy oppilailta kuinka monen kotona on parveke? (ks. esimerkki 7). 
Sana parveke kuuluu selvästi oppitunnin aiheeseen, eikä opettajan kysymys sikäli 
tietysti olekaan täysin erotettavissa opetuskeskustelusta, mutta kysymys on kuiten-
kin semanttisesti arkivuorovaikutusmainen, joskin kysymysten ja vastausten järjes-
tyminen tapahtuukin melko perinteisen opetuskeskustelun normien mukaisesti. 
En ole laskenut opetussykliin kuuluviksi tilanteita, joissa oppilas tekee aloitteen 
esimerkiksi kysymällä opettajalta jotain ja opettaja vastaa. Tällaisetkin rakenteet 
saattavat kuitenkin muistuttaa opetussykliä, koska myös oppijoiden kysymysten on 
havaittu olevan jäsenneltyjä siten, että niistäkin muodostuu kolmiosaisia kokonai-
suuksia (Merke 2012: 198–199). Oppilaan aloittamissa kysymyksissä on usein kyse 
esimerkiksi siitä, että oppilaat pyytävät erilaisia kouluvälineitä tai kyseenalaistavat 
välineiden hallussapidon oikeudenmukaisuuden tilanteissa (esim. taulukko 5 r. 20 
opettaja miksi hänellä on kaksi terotinta? r. 24). Oppilaiden omistuslauseissa omis-
tettavan paikalla on usein jokin kouluväline myös silloin, kun lausuma ei ole kysy-
mys (esim. taulukko 6 r. 6 mul oli omal teine vesivärv taulukko 8. r. 4 opettaja kato 
minulla on kynä minun ja taulukko 9 r. 3. Opettaja mulla on sininen tussi) Oppilaat 
myös kommentoivat omia tehtäviään tai koulutöitään (esim. taulukko 5 r. 1 mul on 
valmis, taulukko 7 r. 9 minä luulen että mulla on kaikki oikein, taulukko 5 r. 13 jee 
minulla oli kolme väärin). Toisinaan oppilaat myös käyttävät omistuslauseita kon-
teksteissa, joissa ”omistettava” ei ole konkreettinen tai läsnä tilanteessa. Näin on 
esimerkiksi tapauksissa, joissa oppilaat kysyvät opettajalta päivän ohjelmaan tai 
oppitunteihin liittyviä kysymyksiä (esim. taulukko 9 r. 1 Onko meillä tänään se? 
Opettaja?). Nämä tilanteet ovat merkittäviä oppilaaksi sosiaalistumisen kannalta.  
Keskustelunanalyysissa on keskeistä erottaa arkivuorovaikutus ja institutionaalinen 
vuorovaikutus. Institutionaalisuus tulee luokkahuonevuorovaikutuksessa esiin 
siinä, että tilanteella on tietty päämäärä eli oppiminen ja opettaminen sekä siinä, 
että osallistujien roolit ovat hierarkkiset (Lehtimaja 2012: 175, Ruuskanen 2007: 
92). Vaikka oppilaiden keskeinen vuorovaikutus voisi siis sikäli olla arkivuorovai-
kutuksen kaltaista, että heidän väliset roolinsa eivät välttämättä ole hierarkkiset, 
tilanteen päämäärä eli oppiminen ja opettajan tekemät säännöt vaikuttavat myös 
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oppilaiden väliseen vuorovaikutukseen. Oppimistavoitteen on havaittu vaikuttavan 
oppilaiden puheeseen: ehkä hieman yllättävästi oppituntien aikana oppilaiden kes-
kinäisen puheen on havaittu käsittelevän enimmäkseen oppitunnin topiikkeja eikä 
niinkään vapaa-aikaan liittyviä aiheita jopa vapaampien ryhmätyöjaksojen aikana 
(Mori 2002; Turkia 2007: 211–212, 226–229; Tainio 2007a: 37). 
Toisaalta arkivuorovaikutuksen oppiminen saattaisi olla oppilaille tärkeää. Toisen 
kielen opetuksessa paradoksaalista onkin opetustilanteen institutionaalisuus: luon-
nollisen arkivuorovaikutuksen opettaminen on hankalaa, koska tilannetta sitoo ins-
titutionaalisuus. Luonnollisesti valmistavan luokan oppilaille myös institutionaalis-
ten roolien oppiminen on tärkeää.  
Luokkahuonevuorovaikutuksessa on erilaisia tilanteita ja vuorottelukonventioita, 
jotka tukevat oppimista. Tarkastelen omassa työssäni tilanteita, joissa oppilailla on 
mahdollisuus ottaa vuorovaikutustilanteissa mallia toisten oppilaiden ja luokkahuo-
neen aikuisten tuottamista omistuslauseista. Tätä suhdetta, jossa yksilö oppii toi-
selta, kutsutaan affordanssiksi (ks. tarkemmin luku 3.3). Mahdollisuus affordans-
siin tarjoutuu oppilaalle sekä luokkahuoneen aikuisten että vertaisoppilaiden 
kanssa. Vertaisoppilaan malli on usein tärkeä: tämä ilmenee esimerkiksi tarkastele-
missani tilanteissa, joissa opettaja kysyy samaa asiaa useammalta oppilaalta (ks. 
alaluku 5.1.2 esimerkit 7 ja 8). Näitä luokkahuoneympäristölle tyypillisiä tilanteita 
kutsutaan vastausehdotuksen kierrätykseksi (Lehtimaja 2012: 108–109). Tällainen 
vuorottelu on L2-oppitunnilla hyödyllistä kielenoppimisen kannalta kielen oppimi-
sen ja affordanssin (ks. tarkemmin luku 3.3) näkökulmasta, koska tällöin muiden 
oppilaiden aiemmin tuottamat vuorot tarjoutuvat malliksi seuraaville vastaajille 
(Lehtimaja 2012: 117–118). Opettajan kysyessä saman kysymyksen vuorotellen eri 
oppilailta oppilaille tarjoutuu siis mahdollisuus ottaa mallia toistensa vuoroista. 
Opettajan reaktio oppilaiden vastauksiin vaikuttaa yhdessä oppilaan oman tietä-
myksen kanssa siihen, pitääkö oppilas vertaisiltaan kuulemiaan vastauksia oikeina 
vai väärinä (Lehtimaja 2012: 118). Tällaisissa tilanteissa vaikuttaakin aineistossani 
havaintojeni mukaan siltä, että ainakin persoonapronominien suhteen omistuslau-
seen kohdalla oppilaat saavat ja ottavat mallia enemmän vertaistensa kuin opettajan 
puheesta (ks. luku 4 ja luku 5). Oppilaille saattaa olla enemmän hyötyä vertaisten 
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kuin opettajan tuottamasta affordanssista, koska vertaiset antavat vastaukselle yh-
den vaihtoehdon mahdollisesta vastauksen muodosta. Tarkastelen tätä luvussa 4 
vertaillessani opettajan ja oppilaiden tuottamia omistuslauseita (ks. diagrammi 1 ja 
diagrammi 2). Tarkastelen, miten oppilaat ottavat mallia toistensa tuottamista omis-
tuslauseista luvussa 5 erityisesti esimerkkien 7 ja 8 kohdalla. 
3.3 Affordanssi, kieliyhteisön osallisuus ja toisen kielen oppiminen 
Tarkastelen tutkielmassani omistuslauseen oppimisprosessia toiston ja affordanssin 
näkökulmasta. Affordanssin käsite pohjautuu psykologi James Gibsonin (1979) 
ekologiseen teoriaan. Affordanssi on vuorovaikutuksellinen suhde, joka muodostuu 
organismin ja tämän ympäristöön kuuluvan ominaisuuden välille (Gibson: 1979: 
138–141, van Lier: 2000, Suni 2008: 24). Tarkastelen affordanssia luokkahuone-
vuorovaikutukseen osallistuvien osapuolten näkökulmasta eli ’organismi’ realisoi-
tuu oppilasyksilönä ja ’ympäristöön kuuluva ominaisuus’ toisena puhujana, jonka 
kanssa oppilas on vuorovaikutuksessa eli luokkahuoneen aikuisena (luku 5.1) tai 
vertaisoppilaana (luku 5.2).  
Affordanssia ja toistoa tutkineen Minna Sunin (2008: 201) mukaan affordanssi on 
sellaista toistoa, joka muodostuu kielenoppijalle hyödylliseksi sekä kielenkäytön 
että oppimisen osalta. Hänen mukaansa oppilas saa affordanssia haltuunsa pikku-
hiljaa, kun hän pääsee osalliseksi keskustelutilanteissa (Suni 2008: 201). Affor-
danssi on kuitenkin suhde eikä niinkään omistettava ominaisuus (Gibson 1979: 
138–141, van Lier 2000: 252). Tämän takia ehkä voisikin puhua affordanssisuh-
teesta, joka syvenee. Tällaisissa tilanteissa toiston merkitys korostuu, koska toista-
minen toimii merkittävänä osana appropiaatiota. Ensin kielenainesta käytetään tois-
taen ja kokeillen, minkä jälkeen käyttö voi alkaa täsmentyä ja lopulta vakiintua. 
(Suni 2008: 201–202.) 
Kielen oppimisen tarkastelu juuri affordanssin näkökulmasta on hedelmällistä, 
koska toistaminen on ilmiö, jonka kautta oppimisprosessi on havaittavissa. Toista-
misessa on nähtävissä kehitystä, ja samalla toistot ovat arkinen osa keskusteluvuo-
rovaikutusta (Suni 2008: 125). Toisen kielen oppimisen tarkastelussa erityisesti 
merkitysneuvotteluissa tapahtuva toisto on merkittävää oppimisen havainnoinnin 
kannalta (Suni 2008: 125). 
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Affordanssi on suhde, joka linkittää kaksi kieliyhteisön jäsentä toisiinsa, tai toi-
saalta se voi liittää uuden puhujan kieliyhteisön jäseneksi (Suni 2008: 193). Toisen 
kielen oppimisen tutkimuksessa osallistuminen ja kieliyhteisön osaksi pääseminen 
on osa kielenoppimista (ks. esim. Appel 2010: 206–208). Tällöin kieltä ja sen op-
pimista ei eroteta muusta elämästä, vaan ne kietoutuvat yhteen kielenoppimisen ta-
pahtuessa osana sosiaalista toimintaa (ks. Suni 2008: 193). Osallistuminen ja osal-
lisena oleminen ovat yhtä aikaa sekä kielenoppimisen tavoite että oppimisympä-
ristö (Suni 2008: 193). Näissä kielenoppimistilanteissa yhtenä resurssina toimii 
toisto, jota hyödynnetään keskusteluvuorovaikutuksessa osallistuttaessa keskuste-
luun (Suni 2008: 193–194). Tämä on mikrotason osallistumista, johon keskityn 
myös tässä tutkielmassani. Mikrotason osallistuminen on sitä, että puhuja saa ää-
nensä kuuluviin konkreettisissa keskustelutilanteissa ja ymmärtää myös muiden 
viestejä tilanteessa (Suni 2008: 193–194). Makrotasolla kieliyhteisön osallisuus 
liittyy laajempiin kokonaisuuksiin eli esimerkiksi siihen, kokeeko henkilö pääse-
vänsä osaksi yhteiskuntaa ja kuuluvansa kieliyhteisöön (Suni 2008: 193–194). Kou-
luikäisen elämässä kouluyhteisöön ja omaan koululuokkaan sosiaalistuminen on 
tärkeää yhteiskunnallista osallistumista ja yksi koulun tärkeimmistä tehtävistä on 
oppilaiden integroiminen yhteiskuntaan (ks. esim. Antikainen – Rinne – Koski – 
Komonen – Kauppila – Houtsonen 2015).  
Alakoulun valmistavan luokan S2-oppijat saavat luokkahuoneessa jatkuvasti erilai-
sia kielellisiä tarjoumia, mutta vie aikansa, ennen kuin nämä siirtyvät heidän kie-
leensä. Omassa tutkielmassani tarkastelen, miten oppilaat hyödyntävät opettajan ja 
toistensa tuottamia omistuslauseita omien lausumiensa omistuslauseissa. 
En pyri täydelliseen oppimisen analyysiin, ja se lieneekin mahdoton tehtävä, koska 
oppimisen todentaminen on usein hankalaa. Yksittäinen oikea lausuma ei todista 
rakenteen tai sanan oppimista (Savijärvi 2011: 16–19). Myöskään yksittäinen virhe 
välttämättä johdu osaamattomuudesta, vaan myöskään natiivin puhe ei noudata 
kaikkia niitä sääntöjä, joita pidämme kielen ”normeina”. Ongelmallista on myös se, 
ettei aina ole selvää, johtuvatko oppijan kielessä tapahtuvat muutokset oppimisesta 
(ks. Lilja 2010: 43, Savijärvi 2011: 18). Puhetta tuotetaan vuorovaikutuksessa ja 
konteksti vaikuttaa puheeseen, yhdessä kontekstissa lausuma voi olla kieliopilli-
sesti oikea, toisessa väärä. Puhuja saattaa mukauttaa puhettaan vuorovaikutuksen 
24	 	
takia jopa niin, että hän käyttää kieliopillisesti määritellen vääriä muotoja (ks. Lilja 
2010: 43, Savijärvi, 2011: 18). Tarkastelen oppimista näkökulmanani lapsille omi-
nainen kielenoppimistapa, joka poikkeaa aikuisten tavasta. Marjo Savijärvi (2011) 
on tutkinut suomenkielisten lasten ruotsin oppimista kielikylpypäiväkodissa. Savi-
järven mukaan päiväkoti-ikäisten lasten oppiminen muistuttaa ensikielen oppi-
mista, eikä vuorovaikutus kielikylpypäiväkodissa ole opettavaa (Savijärvi 2011: 
15–16). Savijärvi vertaakin pienten lasten toisen kielen oppimista ensikielen oppi-
miseen, koska molemmissa tapauksissa oppiminen tapahtuu vuorovaikutustilan-
teissa ja perustuu keskinäiseen ymmärrykseen (Savijärvi, 2011). Omassa työssäni 
keskityn erityisesti rakenteiden oppimiseen, ja niiden tuottamiseen vuorovaikutuk-
sessa. 
Cekaite on tutkinut ruotsalaisen maahanmuuttajille tarkoitetun valmistavan luokan 
vuorovaikutusta ja ruotsin kielen oppimista toisena kielenä valmistavalla luokalla 
(Cekaite 2014). Hän on tutkinut muun muassa sitä, miten lapset oppivat vertaisryh-
mässä (Cekaite – Blum-Kulka – Grøver – Teubal 2014). Luonnollisesti lasten kes-
kinäinen vuorovaikutus eroaa lasten ja aikuisten välisestä vuorovaikutuksesta. Ai-
kuisen ja lapsen välisessä vuorovaikutuksessa keskeisiin aspekteihin kuuluu epä-
symmetria vallan, taitojen ja tiedon suhteen. Aikuisten toimiessa yhdessä pienten 
lasten kanssa, he tekevät suurimman osan työstä: vastaavat lasten kysymyksiin ja 
korjaavat virheet (Cekaite – Blum-Kulka – Grøver – Teubal 2014: 8–10). Vertais-
ryhmässä lasten kommunikoidessa keskenään lapset eivät tue toisiaan samalla ta-
valla kuin aikuiset tukevat keskustelussa lapsia. Tällaisessa ryhmässä lapsen täytyy 
toisinaan tehdä kovastikin töitä saadakseen puheenvuoron ja pitääkseen sen. 
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4 Esiintymät aineistossa 
Tässä luvussa vastaan ensimmäiseen tutkimuskysymykseeni eli tarkastelen, miten 
omistuslauseen käyttö muuttuu ensimmäisen lukuvuoden aikana aineistoni S2-op-
pijoiden puheessa. Vertailen ensin luokkahuoneen aikuisten ja oppilaiden käyttä-
miä omistuslauseita keskittyen erityisesti persoonapronominien käytön vertailuun 
(luku 4.1). Tämän jälkeen tarkastelen alaluvussa 4.2 oppilaiden tuottamia omistus-
lauseita. Luvun 4.2 olen jakanut edelleen alalukuihin (4.2.1–4.2.4), joissa keskityn 
erikseen viron- ja venäjänkielisten oppilaiden suomenkielisiin omistuslauseisiin 
sekä kaikkien oppilaiden tuottamiin englanninkielisiin omistuslauseisiin ja teen yh-
teenvedon oppilaiden tuottamista omistuslauseista. 
4.1 Persoonapronominien käytön erot luokkahuoneen aikuisten ja oppilaiden 
omistuslauseiden omistajan paikalla 
Luokkahuonevuorovaikutus poikkeaa arkivuorovaikutuksesta oppimistilanteen 
funktion eli oppimisen sekä opettajan ja oppilaan välisen hierarkian vuoksi (Lehti-
maja 2012: 175, Ruuskanen 2007: 92). Opettajan ja oppilaan roolit ovat hierarkki-
set. Tämä kytkeytyy oppimistilanteen funktioon: opettajan ja oppilaan välinen hie-
rarkia liittyy tilanteen rooleihin ja myös tiedolliseen hierarkiaan. Erityisesti valmis-
tavalla luokalla huomattavasti vuorovaikutukseen ja rooleihin vaikuttava tekijä on 
myös opettajan sekä muiden luokkahuoneen aikuisten ja oppilaiden välinen ero kie-
litaidossa (Kurhila 2000: 369–370, Ruuskanen 2007: 92). 
Käytännössä luokkahuonevuorovaikutuksen erityispiirteet ja opettajan ja oppilai-
den toisistaan eroavat roolit näkyvät aineistossani omistuslauseiden kohdalla esi-
merkiksi persoonapronominien jakaumassa. Omistuslauseissa opettaja käyttää eri-
laisia persoonamuotoja kuin oppilaat. Tämä kytkeytyy myös sekvenssijäsennyk-
seen ja vuorotteluun: opettaja käyttää tavallisimmin yksikön 2. tai 3. persoonaa ja 
joskus monikon 2. persoonaa kysyessään oppilailta, jonka jälkeen oppilaat vastaa-
vat yksikön 1. persoonassa. Opettajan kysymyksistä ne, joissa on omistuslause, on 
usein osoitettu oppilaille ja ne voivat myös koskea oppilaita (esim. Kenellä on par-
veke?). Tämä johtaa siihen, että mikäli oppilaiden vastauksessa on myös omistus-
lause, eikä vastaus ole esimerkiksi vain myöntyvä ”joo” tai kieltävä ”ei”, se on tyy-
pillisesti yksikön 1. persoonassa. Kuten seuraavat kaaviot näyttävät, aineistossani 
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yksikön ensimmäisen persoonan käyttö omistuslauseissa on oppilailla huomatta-
vasti yleisempää kuin luokkahuoneen aikuisilla (Kuusisto tulossa4). 
Diagrammi 1. Luokkahuoneen aikuisten tuottamien omistuslauseiden persoo-
namuotojen jakauma 
 
Lukumäärät: y.1.p. N=4, y.2.p. N=54, y.3.p. N=26, m.1.p. N=12, m.2.p. N=12, nollapersoona N= 3   
  
                                                
4 Tarkastelen persoonapronominien jakaumaa oppilaiden ja opettajan puheessa myös opettaja työnsä tutkijana 
–tutkielmassani, joka on tulossa syksyllä 2016. 
Aikuisten	tuottamien	omistuslauseiden	
persoonamuotojen	jakauma









nollapersoona N=3 y.1.p. N=4
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Diagrammi 2. Oppilaiden tuottamien omistuslauseiden persoonamuotojen ja-
kauma (suomen, viron ja englanninkieliset omistuslauseet)
Lukumäärät: y.1.p. N=75, y.2.p. N=10, y.3.p. N=11, m.1.p. N=10  
Yhtenä syynä persoonamuotojen epätasaiseen jakaumaan voisi pitää perinteistä 
luokkahuonevuorovaikutusta. Perinteisesti luokkahuonevuorovaikutusta on luon-
nehdittu opettajan ohjaamaksi keskusteluksi (Leiwo – Kuusinen – Kuusisto 1981: 
31; Martikainen 1982: 7, Vepsäläinen 2007: 156). Tällaisessa luokkahuonevuoro-
vaikutuksessa tyypillinen vuorojen jako tapahtuu siten, että opettaja kysyy oppi-
laalta tai kaikilta oppilailta akateemisen kysymyksen, johon oppilaat vastaavat. 
Myös opettajan ohjeistukset ovat usein oppilaille osoitettuja ja luultavasti siksi yk-
sikön 2. ja 3. sekä monikon 2. persoona ovat opettajan puheessa tavallisia (aineis-
toesimerkkejä opettajan puheesta ks. luku 5 esimerkit 3 ja 5 oks Eimarilla vastaus?, 
onko sulla se paperi? ja pyyhekumi onko sulla lainata?).  
Opettajan ja oppilaan institutionaaliset roolit vaikuttavat heidän esittämiinsä kysy-
myksiin. Opettajan ja oppilaiden tekemiä aloitteita on tutkittu ja on todettu, että 
opettajat puhuvat oppitunneilla enemmän ja he myös tekevät enemmän aloitteita 
kuin oppilaat (Keravuori 1988: 15–16). Aloitteen tekijän rooli kytkeytyy hierarki-
aan, koska aloitteentekijällä on keskustelussa valta: hänen tulee saada jatkoa aloit-
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teelleen eli esimerkiksi vastaus kysymykseensä (Keravuori 1988: 15–16). Opetta-
jan aloitteet ovat usein kysymyksiä, joita opettaja esittää oppilaille. Tämä lienee 
erittäin tyypillistä perinteisessä luokkahuonevuorovaikutuksessa. 
Toisaalta voisi ajatella, että persoonamuotojen jakauma selittyy sillä, että olipa op-
pilas kysyjä tai vastaaja, hän on opetuksen kohde ja siksi myös persoonapronominit 
kohdistuvat oppilaaseen tai oppilaisiin. Oppilaiden esittäessä kysymyksiä opetta-
jalle, he saattavat kysyä itseensä tai koko oppilasryhmään liittyviä kysymyksiä. Op-
pilas on siis kohde myös niissä tilanteissa, joissa hän on kysyjä. Mahdollisesti onkin 
niin, että oppilaiden ja opettajan väliseen hierarkiaan kuuluu, että oppilaat eivät 
useinkaan esitä opettajalle kysymyksiä, jotka koskisivat opettajaa itseään. Käyttä-
essään yksikön 2. ja 3. persoonaa oppilaat viittaavatkin usein toisiinsa (aineistoesi-
merkki, taulukko 5 r. 20 miksi hänellä kaksi on?). 
Tämä persoonien epätasaisuus opettajan ja oppilaiden välillä toteutuu paitsi opetus-
tilanteiden opetussyklissä tai muussa opetuskeskustelussa myös muunlaisessa va-
paamuotoisemmassa vuorovaikutuksessa luokkahuoneen aikuisten ja oppilaiden 
välillä. Eli oli sitten kyse informaalista kysymyksestä tai akateemiseen tehtävään 
perustuvasta kysymyksestä, opettaja tai koulunkäyntiavustaja esittävät kysymykset 
tavallisesti käyttämättä yksikön ensimmäistä persoonaa. Oppilaiden vastaukset sen 
sijaan saattavat useinkin sisältää minä-persoonan. Tämä persoonamuotojen ja-
kauma on havaittavissa myös omistuslauseiden kohdalla (ks. diagrammi 1 ja 2). 
Opettaja käyttää omistuslausetta yksikön 1. persoonassa vain harvoin, tarkalleen 
näitä tapauksia esiintyy aineistossa 4. Näistä tapauksista 3 on aineiston ensimmäi-
sellä oppitunnilla (8.9.20   ) ja yksi kevätlukukauden ensimmäisellä eli aineiston 
neljännellä oppitunnilla (19.1.20   ). Kaikki näistä muodoista ovat Suvi-opettajan 
tuottamia. Olen koonnut nämä minä-omistajaiset omistuslauseet seuraavaan tauluk-
koon havainnollistamaan, millaisia malleja oppilaat saavat luokkahuoneen aikui-
silta minä-omistajaisen omistuslauseen tuottamiseen. 
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mul on Suvi (.) sulle tulee Laima, 
Esimerkin antaminen 
8.9. Eetu, (0.6) mulla on vanha kartta tää on kyllä nyt huono mutta 
Eetu täs on Suomi? 
Oman toiminnan sanallistaminen 
8.9. 
mä katson onko mulla kuvaa täällä, 
Oman toiminnan sanallistaminen 
19.1. 
eiku sul ei mee portaita mutta minun kotona menee, (.) mulla 
on esimerkiksi bee. 
Esimerkin antaminen 
Vaikka useimmissa tilanteissa oppilailla ei ole mahdollisuutta kopioida opettajan 
tuottamaa rakennetta, koska opettaja käyttää tavallisesti eri persoonaa kuin oppilaat 
(ks. diagrammi 1 ja diagrammi 2), poikkeuksen tästä tekee yllä olevan taulukon 4 
viimeinen kohta (mulla on esimerkiksi bee). Analysoin tätä laajemmin luvussa 5.1.2 
(ks. esimerkki 7). 
Seuraavassa esimerkissä opettajan omistuslauseen omistaja on poikkeuksellisesti 
yksikön 1. persoonassa. Esimerkissä omistuslauseen on kyse opetussyklin laajen-
tumasta, jossa opettaja selventää kysymystään. Esimerkissä oppilaat eivät aluksi 
ymmärrä kysymystä, eikä kukaan heistä myöskään osoita ymmärtävänsä opettajan 
tarkentavaa selostusta. Opettaja sanoo poikkeuksellisen minulla-alkuisen omistus-
lauseen kohdassa, jossa hän sanallistaa omaa tekemistään.  
Esimerkki 1 Suomen presidentti 8.9. 
1 Suvi-ope KUka on Suomen presidentti? (0.8) oletko kuullut koskaan? 
2 Eimar  I don't remember,  
3 Eimar  I DON'T REMEMBER, 
4 Laima  я знаю (.) Израиль?  (--)  ((Russian)) ((suom. Minä 
5    tiedän (.) Israel? (--))) 
6 Eetu  что?  ((Russian)) ((suom. mitä?)) 
7 Laima  я знаю какой, (0.7) что (--)  ((Russian)) ((suom. Minä 
8    tiedän millainen, (0.7) mikä (--))) 
9 Suvi-ope mä katson onko mulla kuvaa täällä, 
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10 Eetu  э? (.) что (--)?  ((Russian)) ((e? (.) mitä (--)?)) 
11 Suvi-ope onko NAInen vai mies, 
Esimerkki 1 on aineiston ensimmäiseltä oppitunnilta, jolla oppilaiden puheesta käy 
selvästi ilmi, että he eivät hallitse suomen kieltä vielä kovin hyvin. Opettaja kysyy 
oppilailta, tietävätkö he, kuka on Suomen presidentti. Eimar sanoo englanniksi, 
ettei muista (r. 2–3). Muut oppilaat puhuvat venäjää, eivätkä vastaa opettajalle (r. 
4–8). Koska oppilaat eivät vastaa opettajan kysymykseen, kysymyssekvenssiä voi 
pitää epäonnistuneena (ks. esim. Kleemola 2007: 66). Korjatakseen tilanteen ja 
opettaakseen oppilaille kuka on Suomen presidentti, opettaja alkaa etsiä kuvaa Suo-
men presidentistä. Tätä toimintaa hän sanallistaa sanomalla mä katson, onko mulla 
kuvaa täällä (r. 9). Lopulta opettaja tekee uuden kysymyksen, joka on vaihtoehto-
kysymys, joten oppilailla on mahdollisuus myös arvata (r. 11). Opettajan uusi ky-
symys aloittaa niin sanotun uudelleenmuotoilun, jonka tarkoitus on helpottaa vas-
taamista. Luokkahuoneessa opettajan tekemät uudelleenmuotoilut saattavat kasvaa 
pitkiksikin kysymysketjuiksi. Uudelleenmuotoilu on opettajille tyypillinen tapa 
auttaa oppijoita vastaamaan (Kleemola 2007: 66–67).  
Merkittävä havainto oppilaiden omistuslauseista on, että ne esiintyvät melko usein 
tilanteissa, jotka ovat koulukontekstille tyypillisiä ja ne ilmentävät sosiaalistumista 
koululaisen rooliin. Aineistoesimerkkejä tällaisesta ovat koulutehtäviin viittaavat 
lausumat mul on valmis (ks. esimerkki 10) ja mul on kaikki oikein (ks. taulukko 7) 
sekä kouluvälineiden omistajuuteen tai hallussapitoon viittaavat lausumat opettaja 
miksi hänellä on kaksi terotinta? (ks. taulukko 5 r. 20) ja opettaja hänellä on liitu 
kädessä (ks. esimerkki 14). Oppilaiden tuottamat omistuslauseet, joissa omistajana 
on yksikön 1. persoona ovat siis usein sellaisia, jotka liittyvät aktiiviseen osallistu-
miseen luokkahuoneympäristössä. Koululaisen rooliin voisi siis ajatella kuuluvan 
voimakkaan läsnäolon, joka näkyy omistuslauseessa ja siinä käytetyissä persoona-
muodoissa.  
Seuraavassa luvussa 4.2 tarkastelen oppilaiden käyttämien omistuslauseiden ja-
kaumaa pitkittäisnäkökulmasta, jonka jälkeen keskityn tarkemmin oppilaiden väli-
siin eroihin luvuissa 4.2.1 Vironkielisten oppilaiden käyttämät omistuslauseet pit-
kittäisnäkökulmasta tarkasteltuna ja 4.2.2 Venäjänkielisten oppilaiden käyttämät 
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omistuslauseet pitkittäisnäkökulmasta tarkasteltuna. Lopuksi tarkastelen oppilai-
den tuottamia englanninkielisiä omistuslauseita luvussa 4.2.3 Englanninkieliset 
omistuslauseet oppilaiden puheessa pitkittäisnäkökulmasta tarkasteltuna ja teen yh-
teenvedon (4.2.4). 
4.2 Oppilaiden käyttämät omistuslauseet pitkittäisnäkökulmasta tarkasteltuna 
Tarkastelen tässä luvussa oppilaiden käyttämien omistuslauseiden lukumääriä pit-
kittäisnäkökulmasta. Kuten luvussa 4.1 mainitsen, tutkielmassani omistuslauseen 
omistaja on oppilaiden puheessa useimmiten yksikön ensimmäisen persoona. Opet-
tajan ja luokkahuoneen muiden aikuisten puheessa yksikön toinen persoona ja ni-
met ovat tyypillisiä omistuslauseen omistajan paikalla. 
Persoonamuotojen lisäksi olen laskenut myös oppilaiden omistuslauseiden luku-
määrät. Omistuslauseiden kvantitatiivinen kartoitus havainnollistaa oppilaiden 
käyttämien erikielisten omistuslauseiden lukumäärää huomioiden pitkittäisnäkö-
kulman. Seuraavasta diagrammista näkyy oppilaiden käyttämien suomenkielisten 
omistuslauseiden määrä. 
Diagrammi 3. Suomenkieliset omistuslauseet oppilaiden puheessa 
 
Diagrammi 3 esittää aineiston suomenkieliset omistuslauseet. Määrät on laskettu 










Ebba Eetu Eimar	 Radimir Rolan
Oppilaiden	suomenkieliset	omistuslauseet
8.9. 18.10. 22.11. 19.1. 28.2. 10.4.
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amman kerran, olen laskenut sen yhdeksi omistuslauseeksi. Vuorot on eroteltu toi-
sistaan siten, että mikäli puhunnosten välinen tauko on yli 2,5 sekuntia, ne kuuluvat 
eri vuoroihin. Oppilaista Paulo Angeloa ei mainita diagrammissa 3, koska hän ei 
tuota yhtään suomenkielistä omistuslausetta. Hän aloittaa koulussa kevätlukukau-
della. Diagrammia 3 tarkastellessa tulee huomioida, että Radimir ei ole läsnä ai-
neiston ensimmäisellä oppitunnilla, ja Ebba taas puuttuu viimeiseltä. 19.1. kuva-
tulla oppitunnilla Rolan on myöhässä tunnilta ja Ebba on osan tunnista poissa luo-
kasta. Olen eritellyt poissa- ja läsnäolot tarkkaan aineistoluvussa (ks. taulukko 2. 
Oppilaiden poissaolot ja myöhästymiset) 
Kuten diagrammista 3 näkee, oppilaat tuottavat eniten suomenkielisiä omistuslau-
seita lukuvuoden puolivälissä ja loppuvaiheessa. Suomenkielisten omistuslausei-
den lukumäärät eivät kuitenkaan selvästi kasva loppuvaihetta kohden, vaan osalla 
niiden käyttö jopa vähenee viimeisillä oppitunneilla. Oppilaiden vuorojen lukumää-
rät vaikuttavat jokseenkin heidän tuottamiensa omistuslauseiden lukumäärään eli 
niillä oppilailla, jotka tuottavat paljon suomenkielisiä vuoroja, on myös enemmän 
suomenkielisiä omistuslauseita. Oppilaiden tuottamien vuorojen määrään vaikutta-
vat suomen kielen hallinnan lisäksi yksilölliset, persoonaan liittyvät tekijät, sekä 
vuorovaikutukseen liittyvät tekijät, kuten oppilaiden väliset suhteet, tilanteen insti-
tutionaalisuus, opettajan toiminta sekä oppitunnin istumajärjestys ja oppitunnin teh-
tävätyypit. Koska aineisto koostuu vain kuudesta oppitunnista, on selvää, että omis-
tuslauseiden lukumäärät perustuvat osittain myös sattumaan.  
Diagrammi 3 osoittaa, että oppilaat tuottavat omistuslauseita hyvin erilaisia määriä. 
Esimerkiksi ensimmäisellä oppitunnilla ainoastaan Ebba tuottaa omistuslauseen ja 
koko lukuvuoden aikana Eetu tuottaa selkeästi eniten suomenkielisiä omistuslau-
seita. Tämä voi selittyä henkilökohtaisilla piirteillä, kuten esimerkiksi sillä, että 
Eetu on muutenkin puhelias ja osaa hyvin suomea. Oppilaiden puheen määrä vai-
kuttaa myös puheessa esiintyvien omistuslauseiden määrään. Olen kirjoittanut seu-
raavissa alaluvuissa lyhyet kuvaukset tarkastelemieni oppilaiden puheesta, aktiivi-
suudesta ja heidän välisistään suhteista ja koonnut jokaisen oppilaan tuottamat suo-
menkieliset omistuslauseet taulukoiksi (taulukot 4–8). Oppilaista kirjoittamani ku-
33		
vaukset perustuvat aineiston runsaaseen havainnointiin, jota olen tehnyt paitsi tut-
kielman puitteissa, myös tehdessäni Long Second -hankkeen litterointeja kesällä 
2015.  
Kuten diagrammi 3 osoittaa, huomionarvoista on viron- ja venäjänkielisten ero: ve-
näjänkieliset oppilaat Rolan ja Radimir tuottavat suomenkielisiä omistuslauseita 
ensimmäisen kerran vasta kevätlukukaudella. He myös tuottavat suomenkielisiä 
omistuslauseita huomattavasti vähemmän kuin vironkieliset oppilaat. 
On selvää, että toisen ja vieraan kielen oppijan ensikieli eli lähdekieli vaikuttaa jol-
lain tavalla hänen oppimaansa kieleen eli kohdekieleen. Lähdekielen vaikutusta 
kohdekielen oppimiseen pidetään useimmissa toisen kielen oppimisen teorioissa 
yhtenä merkittävänä tekijänä muiden joukossa5 (Kaivapalu 2005: 23).  
Koska lähdekielen vaikutusta ei voi ohittaa ja koska aineistossanikin on viitteitä 
siitä, olen jaotellut tarkastelussani venäjän- ja vironkielisten oppilaiden tarkastelun 
eri alalukuihin. Tiedostan tietysti, että oppimiseen saattavat näin pienessä ryhmässä 
vaikuttaa monet muutkin seikat kuin lähdekieli. Näistä seikoista osa on varmasti 
myös sellaisia, joita en edes voi tässä tutkielmassani tavoittaa, enkä siihen pyrikään.  
Yksi syy, joka vaikuttaa kieliyhteisön osana olemiseen ja sitä myöten voi vaikuttaa 
myös kielenoppimiseen, on oppijan rooli yhteisössä. Opetustilanne on institutio-
naalinen tilanne, jossa selkeimmät roolit ovat opettajan ja oppilaan roolit. Keskityn 
työssäni lähinnä oppilaan ja opettajan rooleihin, vaikka niiden lisäksi luokassa on 
monia muitakin rooleja. Oppilaat muodostavat luokissa erilaisia rooleja ja ryhmiä 
                                                
5 Siihen, miten lähdekieli vaikuttaa kohdekielen oppimiseen, on suhtauduttu kielitieteessä lähes vastakkaisin 
tavoin. Lähdekieli on nähty negatiivisen vaikutuksen näkökulmasta strukturaalis-funktionaalisessa kielitie-
teessä. Tämän lisäksi universaalikieliopin perusteella on päädytty hyvinkin erilaisiin tulkintoihin lähdekielen 
vaikutuksesta kohdekielen oppimiseen: yhdessä ääripäässä lähdekielellä ei katsota olevan juuri mitään vaiku-
tusta, koska toisen kielen oppiminen nähdään ensikielen oppimisen kaltaisena, kun taas toisessa ääripäässä 
vaikutus nähdään hyvin merkitsevänä. Viimeksi mainitussa universaalikielioppia pidetään työkaluna, jonka 
oppija on saanut haltuunsa ensikielen oppiessaan. Tällöin toisen kielen oppiminen edellyttää ensikielen taitoa. 
(Kaivapalu 2005: 23). 
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ja luokkahuoneen aikuisten väliset roolit muodostavat erilaisia hierarkioita (Tainio 
2007: 51–25).  
Valmistavalla luokalla oppilaita on huomattavasti tavallista luokkaa vähemmän op-
pilaita, omassa aineistossani luokassa on tavallisimmin 4–5 oppilasta. Tästä huoli-
matta oppilaat jakautuvat toisinaan ryhmiin tai pareihin ja joku ryhmästä saattaa 
jäädä ulkopuolelle. On tyypillistä, että oppilaat muodostavat erilaisia tiimejä, joista 
osa on lyhytaikaisia (ks. esim. Tainio 2007: 51). Luokassa oppilaiden ryhmittymi-
seen vaikuttavat monet seikat, kuten jäsenten itse tekemät kategorisoinnit ja erilais-
ten piirteiden vastakkainasettelut. Luokkahuoneympäristössä tällaisia ovat Tainion 
(2007: 51–52) mukaan esimerkiksi ”äänekkyys/hiljaisuus; lahjakkuus/heikkolah-
jaisuus; koulunkäynnistä huolehtiminen/hälläväliä-asenne sekä kiltteys ja sopeutu-
minen/kapinallisuus”. Ryhmän jäsenten omien kategorisointien on havaittu vaikut-
tavan jakautumiseen pienempiin tiimeihin oman ryhmän sisällä (Tainio 2007: 51). 
Ryhmittymiseen voivat vaikuttaa myös esimerkiksi oppilaan etnisyys, hänen ja hä-
nen perheensä uskonnollinen ja sosiaalinen taustansa, seksuaalisuus sekä se, miten 
hän ilmentää näitä piirteitä (Tainio 2007: 51–52). Erityisen määrittäväksi oppilai-
den ryhmittymiseen vaikuttava ja niiden sisällä vaikuttava piirre on oppilaiden su-
kupuoli (ks. esim. Sadker – Sadker – Zittleman 2009 [1994], Tainio 2007: 51).  
Omassa tutkielmassani konkreettisimmin havaitsee kielen vaikutuksen ryhmittymi-
seen (ks. luvut 4.2.1, 4.2.2 ja 4.2.3). Oman ensikielen tai englannin käyttäminen 
rajaavat vastaanottajaryhmää, koska kaikki oppilaista eivät ymmärrä toisten äidin-
kieliä, eivätkä kaikki käytä englantia yhtä sujuvasti kuin toiset. Tämä on konkreet-
tisesti näkyvissä siinä, minkä kielisiä vuoroja oppilaat osoittavat kenellekin. Esi-
merkiksi venäjänkieliset oppilaat Rolan ja Radimir puhuvat usein keskenään venä-
jää, kun taas Eetu ja Rolan, jotka ovat taitavia englannissa, puhuvat toisilleen usein 
englantia. Venäjänkielisten oppilaiden vuoroissa huomioitavaa on myös kiroilu ve-
näjäksi. Mahdollisesti syy kiroiluun juuri venäjäksi on se, että suomenkielinen opet-
taja ei reagoi siihen (Ronni tulossa). Vaikka toisinaan kaikki oppilaista eivät ym-
märrä myöskään suomenkielisiä vuoroja, on kuitenkin oletusarvoista käyttää suo-
mea, koska se on opetuksen kieli ja institutionaalinen tilanne määrittää suomen luo-
kan yhteiseksi kieleksi, vaikka käytännössä luokassa puhutaankin myös muita kie-
liä. Lähdekielen siirtovaikutuksen lisäksi tämä kielten mukainen ryhmittyminen on 
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yksi syy, jonka takia olen jakanut venäjänkieliset ja vironkieliset oppilaat omiin 
lukuihinsa.  
Tarkastelen seuraavissa analyysiluvussa tarkemmin oppilaiden omistuslauseita. 
Etenen lukumäärällisesti suurimmasta ryhmästä pienempään tarkastellen ensim-
mäiseksi kolmen vironkielisen oppilaan käyttämiä omistuslauseita, koska ryhmä on 
suurempi ja oppilaiden puheessa on määrällisesti enemmän suomenkielisiksi luo-
kittelemiani omistuslauseita, minkä jälkeen siirryn tarkastelemaan kahden venäjän-
kielisen oppilaan käyttämiä omistuslauseita. 
Portugalinkielistä Paulo Angeloa ei mainita näissä luvuissa, koska hän ei käytä lain-
kaan suomenkielisiä omistuslauseita. Hän aloittaa luokalla vasta tammikuussa ja 
osaa heikosti suomea, hän puhuu melko vähän ja usein hiljaa, eikä hän myöskään 
käytä mikrofonia, joten hänen puheensa tarkkailu on aineistosta jo teknisestikin 
haastavaa. Hän käyttää englanninkielisiä omistuslauseita, jotka mainitaan luvussa 
4.2.3. 
4.2.1 Vironkielisten oppilaiden käyttämät omistuslauseet pitkittäisnäkökulmasta 
tarkasteltuna 
Lähde- ja kohdekielen välisen vaikutuksen kohdalla puhutaan siirtovaikutuksesta 
(Kaivapalu 2005:17–18). Siirtovaikutuksella tarkoitetaan kielen piirteiden, kuten 
sanaston ja rakenteiden, siirtymistä lähdekielen kautta kohdekieleen (Kaivapalu 
2005: 17–18). Lähisukukielillä on tutkitusti erilainen siirtovaikutus kieleen kuin ty-
pologisesti ja geneettisesti kaukaisemmilla kielillä ja kielen, joka on läheinen koh-
dekielelle, oppimisessa lähdekielestä on hyötyä (Kaivapalu 2005: 26). Tästä monet 
tutkijat (esim. Latomaa 1993: 25, Sajavaara 1999: 109–114, 123–124, Kaivapalu 
2005: 26) ovat samaa mieltä. Siirtovaikutus on siis lähisukukielten välillä ennem-
min positiivinen kuin negatiivinen. Kaivapalu (2005: 273–275) on havainnut, että 
erityisesti edistyneillä vironkielisillä suomenoppijoilla lähdekielen positiivinen 
siirtovaikutus on suuri, ja että kielitaidon karttuessa positiivinen siirtovaikutus kas-
vaa ja negatiivinen siirtovaikutus vähenee. 
Paitsi kielten välinen todellinen typologinen etäisyys, myös oppijan kokemus siitä 
vaikuttaa kohdekielen oppimiseen (Kaivapalu 2005: 26). Jälkimmäinen saattaa itse 
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asiassa vaikuttaa enemmänkin, eivätkä nämä kaksi siis välttämättä ole täysin sama 
asia (Kaivapalu 2005: 26). Kielenoppimiseen kytkeytyvässä siirtovaikutuksessa ei 
siis ole kyse kielen struktuureista, vaan siitä, miten kielenoppija kokee kyseiset 
struktuurit (Kaivapalu 2005: 26). Tätä minun ei ole mahdollista, eikä tarkoituskaan, 
tarkastella perinpohjaisesti omasta aineistostani, mutta viron ja suomen yhtäläisyy-
teen kiinnitetään kuitenkin oppitunneilla huomiota. 
Vironkielisten oppijoiden kohdalla ongelmallista on joskus erottaa, mikä heidän 
puheestaan oikeastaan on viroa ja mikä suomea. Näin on erityisesti omistuslauseen 
kohdalla, koska se on rakenteena virossa ja suomessa samankaltainen ja se yhdistyy 
aineistossani usein persoonapronomineihin, jotka myös ovat melko samanlaisia 
suomessa ja virossa (ks. esimerkki 10 mul on valmis). Koska näkökulmani on kes-
kustelunanalyyttinen ja vuorovaikutukseen keskittyvä, jaottelen kieleltään epäsel-
vät rakenteet joko viron tai suomenkielisiksi sen mukaan, kuka ne sanoo ja kenelle 
ne on osoitettu. Vironkielisten keskinäinen puhe on siis näissä tapauksissa viroa ja 
heidän opettajalle tai muille oppilaille osoittamansa puhe taas suomea. Olen määri-
tellyt sen, kenelle puhe on osoitettu myös vastaanottajien mukaan, eli mikäli viron-
kielisten puheeseen vastaa viroa osaamaton henkilö, tulkitsen vironkielisen tuotta-
man vuoron suomeksi. Samoin, jos vironkielisen oppilaan tuottama vuoro vastaa 
ei-vironkielisen henkilön suomenkieliseen puheeseen tai muuten jatkaa ei-viron-
kielisen suomenkielistä puhetta, olen tulkinnut vuoron suomeksi. 
Kuten diagrammi 4 (alla) osoittaa vironkielisten oppilaiden omistuslauseiden luku-
määrät vaihtelevat. Omistuslauseiden määrään vaikuttaa yksilöllisten erojen lisäksi 
myös se, että kaikki oppilaat eivät ole kaikilla tunneilla paikalla. Olen eritellyt läs-
näolijat aineistoluvussa (ks. taulukko 2). Vuorovaikutukseen oppitunneilla vaikut-
taa myös oppitunnin rakenne ja istumajärjestys (Gustafsson 2012). Toiseksi viimei-
nen tunti on aineistossa tunti, jossa oppilaat yleisestikin puhuvat paljon: oppitunti 
on ryhmätyöpöydän ääressä pidettävä tunti, ja tunnilla pelataan sanaselityspeliä, 
jossa oppilaista yksi selittää sanoja toisten arvatessa. Alla on diagrammi vironkie-
listen oppilaiden käyttämistä suomen ja vironkielisistä omistuslauseista.  
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Diagrammi 4. Vironkielisten oppilaiden omistuslauseet pitkittäisnäkökul-
masta 
 
Seuraavaksi esittelen lyhyesti tekemiäni havaintoja vironkielisten puhujien puheen 
määrästä, suomen kielen ja muiden kielten käytöstä ja heidän suhteistaan muihin 
luokan oppilaisiin. Nämä kuvaukset perustuvat aineiston tarkkaan havainnointiin 
paitsi tutkielman parissa tehdyn työskentelyn vuoksi, myös kesän 2015 aikana lit-
terointityön aikana tekemiini havaintoihin. 
Eetu 
Eetulla on kaikista oppilaista selvästi eniten suomenkielisiä omistuslauseita. Hä-
nellä on myös huomattavasti enemmän suomenkielisiä kuin viron- tai englannin-
kielisiä omistuslauseita. Vironkielisiä omistuslauseita on alkuvuodesta eniten, 
mutta 19.1. lähtien suomenkielisiä omistuslauseita on huomattavasti vironkielisiä 
enemmän. Englanninkielisiä omistuslauseita on vähemmän kuin suomen- tai viron-
kielisiä. Tarkastelen englanninkielisiä omistuslauseita tarkemmin luvussa 4.1.3.  
Eetulla on tavoite ottaa kaikki mukaan keskusteluun, joka näkyy esimerkiksi siinä, 
että hän kääntää suomea venäjäksi auttaakseen venäjänkielisiä luokkatovereitaan. 
Vaikuttaa siltä, että hän on myös omasta mielestään taitava suomen kielessä, koska 
hän toteaa niin itsekin oppitunneilla. Long Second -aineistosta käy ilmi, että Eetu 
puhuu suomen, viron ja venäjän lisäksi myös englantia. Eetun suomenkielisten 
omistuslauseiden määrä kasvaa selvästi lukukauden keskivaiheille (19.1.) asti. Alla 








8.9. 18.10. 22.11. 19.1. 28.2. 10.4.
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Taulukko 5. Eetun suomenkieliset omistuslauseet 
1.  18.10. ma võin öelda et mul on sajakilone poni ju siis. 
2.  22.11. ope:: (1.5) mul on, 
3.  22.11. mul on kaksitoista kerroks, (.) kerrost, 
4.  19.1. ma luulen et, (.) luulen et minulla on puolet väärin. 
5.  19.1. ei ole ju mul on kolm- 
6.  19.1. mi- mi- mi- mi- minu kotil on kaksi kerrosta. 
7.  19.1. ma, (.) ma luin väärin. minulla jo kans oli naulakko. 
8.  19.1. minulla, 
9.  19.1. minulla on aika pieni. (.) mina ja äiti ja (.) ä isä maht- menevät sinne siis me 
oleme kaikki nii siellä, 
10.  19.1. mul on? 
11.  19.1. ei mul oli, 
12.  19.1. mul oli kun mun, (.) äiti ja isa ei ole kotona ma menen itse kotiin. 
13.  19.1. jee minulla oli kolme väärin. 
14.  19.1. a minulla on:: neljato- (.) neljatoista tsee. 
15.  19.1. minulla on nagu::, (.) sa luulet tuo mita on ulkona tuo lamppu tämmönen, (.) no 
minulla on neljatoista tsee. 
16.  19.1. minulla on nagu::, (.) sa luulet tuo mita on ulkona tuo lamppu tämmönen, (.) no 
minulla on neljatoista tsee. 
17.  19.1. minulla on yhteksankymmentäkaksi. 
18.  19.1. mul on tehtud. 
19.  28.2. minulla ei oo teriä tässä. 
20.  28.2. opettaja miksi hänellä on kaksi terotinta. 
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21.  28.2. no miks hänellä kaksi on. (.) se on epäreilu. 
 28.2. 
you have liitu. 
22.  28.2. opettaja hänellä on liitu kädessä ja hän haluaa heittää Radimiri. 
23.  28.2. minulla niitä ei ole (.) hh .hh hh (.) hh .hh hh 
24.  28.2. aga miksi hänellä on kaksi terotinta. 
25.  28.2. tuo on koulun kumi (.) terotin on hänellä kaksi ja hän ei anna niitä.  
26.  28.2. ma haluan että hänellä on asiat huonosti. sakset. 
27.  28.2. Paulo Angelolla ei ole oma tota::. 
28.  28.2. hänellä on kaksi. 
29.  10.4. minul (0.7) minul oli hyvä heinä. (.) kato ku pitkä.  
30.  10.4. minul on hyvä idea. (1.2) tost  miten teha noin etta a toiset eivät saa pisteita.  
31.  10.4. hänel on joku ongelma. 
32.  10.4. mihi- (.) mik- (1.0) mik-(.) meil on aamu? 
33.  10.4. meil on sini- (.) se sininen. 
Osa esimerkeistä ei näytä täydellisiltä omistuslauseilta eli niissä ei ole mukana 
kaikkia omistuslauseen (x:llä on y) kolmea osaa: omistajaa (x:llä), olla-verbiä ja 
omistettavaa (y). Olen kuitenkin lukenut mukaan myös elliptiset omistuslauseet, 
jotka kontekstissaan ovat täydellisiä eli ne ovat esimerkiksi vastauksia kysymyk-
siin, jotka sisältävät omistuslauseen. Tästä esimerkki on yllä olevan taulukon rivi 
8, joka on vastaus opettajan esittämään kysymykseen (Kenellä on kotona parveke? 
– Minulla.). Analysoin tätä esimerkkiä luvussa 5 (ks. esimerkki 8). 
Eetun tuottamissa suomenkielisissä omistuslauseissa omistaja on aina prototyyppi-
nen eli elollinen ihminen (VISK § 895). Hän käyttää suomenkielisissä omistuslau-
seissaan yksikön persoonista ensimmäistä ja kolmatta (hän-persoona, ks. taulukon 
5 r. 20, 21, 22, 24, 25, 26, 28 ja 31, luokkatoverin nimi, ks. taulukon 5 r. 27), ja 
monikon persoonista ensimmäistä. Taulukossa on myös kursiivilla merkitty Eetun 
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suomea ja englantia sisältävä omistuslause, jossa Eetu käyttää yksikön toista per-
soonaa englanniksi (28.2. you have liitu). Analysoin tätä esimerkkiä tarkemmin lu-
vussa 5.2 (ks. esimerkki 14) ja se on myös taulukossa 9. Persoonapronominit mo-
nipuolistuvat selvästi kouluvuoden kuluessa, koska Eetu käyttää pelkästään yksi-
kön ensimmäistä persoonaa omistuslauseissaan syyslukukaudella, mutta kevätlu-
kukaudella Eetu käyttää yksikön kolmatta persoonaa viittaamassa luokkatovereihin 
ja monikon toista persoonaa viittaamassa läsnä oleviin valmistavan luokan oppilai-
siin. Me-persoona esiintyy Eetun omistuslauseissa vain tilanteessa, jossa oppilaat 
pelaavat sanaselityspeliä (taulukon 32. ja 33. rivi). Siinä Eetu selittää toisille oppi-
laille sanaa ’kirja’ muiden yrittäessä arvata sanaa. Eetu tarkoittaa me-persoonalla 
itseään ja muita oppilaita ja viittaa sanalla aamu oppikirjaan, jota he käyttävät. Yk-
sikön 1. persoona on Eetun, kuten kaikkien muidenkin oppilaiden, omistuslauseissa 
kaikkein tyypillisin persoona, jota Eetu käyttää yhteensä 22 kertaa (taulukon 5 1.–
19., 23., 29. ja 30. rivi). Paitsi persoonapronominien suhteen, Eetun tuottamat omis-
tuslauseet monipuolistuvat kevätlukukaudella myös siten, että hän alkaa tuottaa ne-
gatiivisia omistuslauseita (taulukon 5. rivit 11, 19, 23 ja 27). 
Suurin osa Eetun tuottamien omistuslauseiden omistettavista on konkreettisia, ja 
usein ne ovat myös tilanteessa läsnä. Kuitenkin Eetu viittaa omistuslauseillaan 
myös omistettaviin, jotka eivät ole läsnä (taulukon 5 rivit 14–16, ks. esimerkki 7). 
Lisäksi hänen puheessaan on myös omistuslauseita, joissa omistettava on abstrakti 
(taulukon 4 rivit 26 mä haluan, että hänellä on asiat huonosti, 30 minul on hyvä 
idea ja 31 hänel on joku ongelma).  
Monet konkreettista ja tilanteessa läsnä olevan objektin omistamista ilmaisevat 
omistuslauseet liittyvät kiinteästi koulukontekstiin ja koululaiseksi sosiaalistumi-
seen. Omistuslauseen oppiminen ja erityisesti sen käyttöyhteyksien omaksuminen 
kytkeytyvät luokkahuonevuorovaikutukseen. Eetun omistuslauseista tällaisia ovat 
esimerkiksi koulutehtäviin viittaavat omistuslauseita. Näissä tapauksissa Eetu ar-
vioi tehtäviensä onnistuneisuutta (taulukon 4 rivit 4 ja 13) ja tehtävien valmiutta 
(taulukon 4 rivi 18). Tällaisia omistuslauseita on myös muiden oppilaiden puheessa. 
Ebba 
Ebba on vironkielisiä poikia hiljaisempi. Hänellä on vähemmän vuoroja (millään 
kielellä) kuin vironkielisillä pojilla ja hän tuottaa myös vähemmän suomenkielisiä 
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omistuslauseita. Ebba on Eimarin sisko ja puhuu paljon Eetulle ja Eimarille, mikä 
näkyy myös hänen vironkielisten omistuslauseiden lukumäärissään. Ebba puhuu 
poikia vähemmän, mikä saattaa johtua henkilökohtaisista piirteistä, kuten ujoudesta 
tai siitä, että hän on ryhmän ainoa tyttö. Sukupuolen on havaittu olevan erittäin 
merkittävä seikka koululuokan sisällä tapahtuvan ryhmittymisen määrittäjänä (ks. 
esim. Tainio 2007: 52), on siis mahdollista, että Ebba kokee tietynlaista ulkopuoli-
suuden tunnetta. Sukupuoli vuorovaikutukseen monin tavoin ja erityisesti luokka-
huonevuorovaikutuksessa on sellainen tendenssi, että miespuoliset oppilaat ja opis-
kelijat saavat keskimäärin enemmän huomiota ja ovat keskimäärin äänekkäämpiä 
luokkahuoneessa kuin naispuoliset (Sadker – Sadker – Zittleman 2009 [1994]: 7–
14, 64–71). Tutkielmani ei kuitenkaan riitä selvittämään syitä Ebban hiljaisuudelle, 
ja yksi mahdollisuus onkin, että Ebba vaikuttaa hiljaisemmalta kuin hän todellisuu-
dessa on, koska hän ei käytä mikrofonia, joten hänen puheensa ei välttämättä aina 
kuulu, tai se saattaa kuulua hiljaisempana tai epäselvempänä kuin mikrofonia käyt-
tävien oppilaiden puhe. Ebba poikkeaa vironkielisistä oppilaista ja venäjänkieli-
sestä Rolanista siten, ettei hän puhu juuri ollenkaan englantia oppitunneilla. Hän ei 
myöskään tuota yhtäkään englanninkielistä omistuslausetta. Alla on taulukko Eb-
ban tuottamista suomenkielisistä omistuslauseista. 
Taulukko 6. Ebban suomenkieliset omistuslauseet 
1. 8.9. mul on valmis 
2. 18.10. ma ütlen ka et mul on hobune tead kodus noh. 
3. 22.11. minul vä, 





mul oli omal (teine vesivärv)? 
 
7. 19.1. 
näe mul on. 
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8. 28.2. miks meil on (---). 
9. 28.2. näe vaata. (.) mis mul on, 
10. 28.2. kuule tead meil oli:: ää Seijaga:: juttu et me kõik võiks minna Eestisse. (.) tegelt 
võiks ju minna. 
Ebban suomenkielisten omistuslauseiden lukumäärä pysyy melko vähäisenä koko 
lukuvuoden (1–4/oppitunti), kuten yllä oleva taulukko osoittaa (taulukko 6). Erityi-
sesti Ebban tuottamien vironkielisten omistuslauseiden erottaminen suomenkieli-
sistä oli toisinaan haastavaa. Hän saattaa käyttää pelkkiä selvästi vironkielisiä sa-
noja puheessaan, vaikka hänen vuoronsa sopi sisällöltään yhteiseen keskusteluun. 
Selvästi vironkielisillä sanoilla viittaan sanoihin, joilla ei ole hyvin samankaltaista 
vastinetta suomen kielessä. Esimerkkejä tällaisesta ovat taulukon 6 rivit 2 ja 10. 
Kuitenkin näissä tilanteissa voi tulkita, että Ebban vuorot on tarkoitettu koko ryh-
mälle, eli muillekin kuin vironkielisille oppilaille. Tämän takia olen lukenut vuorot 
suomenkielisiksi, vaikka niissä on paljon vironkielisiä sanoja. Esimerkiksi rivin 2 
”ma ütlen ka et mul on hobune tead kodus noh”6 on suomeksi suunnilleen ”sanon 
myös, että minulla on hevonen kotona”. Kontekstissaan lausuma on suomenkieli-
sellekin jokseenkin ymmärrettävä. Ennen Ebban vuoroa opettaja on puhunut koti-
eläimistä, ja Ebban vastaus sopii tämän jatkoksi, ja muutkin oppilaat jatkavat pu-
heenaihetta. Vuoro on siis kontekstissaan muillekin kuin vironkielisille tarkoitettu, 
joten sen voi tulkita suomeksi. 
Kuten taulukosta 6 näkee, Ebbankaan kaikki suomenkieliset omistuslauseet eivät 
näytä täydellisiltä omistuslauseilta eli niissä ei ole mukana kaikkia omistuslauseen 
(x:llä on y) kolmea osaa: omistajaa (x:llä), olla-verbiä ja omistettavaa (y). Kuten 
muidenkin puhujien omistuslauseiden kohdalla, myös tässä olen kuitenkin lukenut 
mukaan myös elliptiset omistuslauseet, jotka kontekstissaan ovat täydellisiä eli ne 
ovat esimerkiksi vastauksia kysymyksiin, jotka sisältävät omistuslauseen (taulukon 
6 rivit 3, 4, 5 ja 7). 
                                                
6 Ilman keskustelunanalyyttista viitekehystä tämän lausuman voisi tulkita kokonaan vironkieliseksi, mutta 
tekemäni erottelun mukaan lausuman voi luokitella myös suomeksi. 
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Ebban tuottamissa omistuslauseissa omistaja on aina prototyyppinen eli elollinen 
ihminen (VISK § 895). Ebba käyttää persoonamuodoista yksikön ja monikon en-
simmäistä persoonaa omistuslauseen omistajan paikalla. Kuten muutkin oppilaat, 
hän käyttää eniten yksikön ensimmäistä persoonaa (taulukon 6 rivit 1, 2, 3, 4, 5, 6, 
7 ja 9). Kaikki Ebban tuottamat suomenkieliset omistuslauseet ovat myönteisiä, 
mutta kaksi omistuslauseista on kysymyksiä (taulukko 6 r. 8, 9). Ebban tuottamista 
suomenkielisistä omistuslauseista suurimmassa osassa omistettava on konkreetti-
nen ja tilanteessa läsnä. Myös Ebban tuottamat omistuslauseet liittyvät koulukon-
tekstiin: osa niistä on vastauksia opettajan kysymyksiin ja osa viittaa koulutarvik-
keisiin kuten esimerkiksi koulutarvike (esim. taulukon 6 rivi 6 mul oli omal teine 
vesivärv).  
Mielenkiintoista on, että Ebba on oppilaista ensimmäinen, joka tuottaa suomenkie-
lisen omistuslauseen, mutta hänen tuottamiensa omistuslauseiden lukumäärä ei 
kasva kovin paljoa lukuvuoden edetessä. Ebba ei ole mukana viimeisellä oppitun-
nilla, joten siksikin viimeinen rivi yllä olevassa taulukossa 6 on helmikuulta (ks. 
taulukko 2). Ensimmäinen Ebban tuottama omistuslause liittyy koulukontekstiin. 
Se ei ole aivan yksinkertainen, koska siinä ei ole kyse konkreettisesta omistajuu-
desta, vaan siitä, että Ebba on saanut koulutehtävänsä valmiiksi (ks. esimerkki 10). 
Eimar 
Eimar on melko puhelias oppilas, ja hän on melko taitava suomen kielessä. Hän 
puhuu oppitunneilla toisinaan viroa Ebba-siskonsa ja Eetun kanssa. Suomen ja vi-
ron lisäksi Eimar puhuu toisinaan englantia, jolla on luokassa lingua francan asema. 
(ks. luku 4.1.3 tässä tutkielmassa, Ahlholm 2015). Alla on taulukko Eimarin suo-
menkielisistä omistuslauseista. 
Taulukko 7. Eimarin suomenkieliset omistuslauseet. 
1.  18.10. a meil on kaksi mummia. 
2.  18.10. minulla (.) minulla on karhu. (.) minulla on karhu. 
3.  18.10. minulla (.) minulla on karhu. (.) minulla on karhu. 
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4.  18.10. minulla on karhu. 
5.  18.10. sest no porolla on sarvet. 
6.  22.11. sa ei mäleta liftiga läheb ju kolmkend korrust üles meil on kolmekymmentä.  
7.  19.1. (jee mul on) kaikki oike::n, 
8.  19.1. minulla. (.) (---) 
9.  19.1. minä luulen että mulla on kaikki oikein. 
10.  19.1. minulla on, 
11.  19.1. opettaja opettaja se see minul on minulla se parveke sial se on parveke ja seal 
on:: veel. (.) piha on veel, (.) parem. 
Huomattavaa on, että Eimarin suomenkielisten omistuslauseiden määrä ei juuri 
kasva lukuvuoden edetessä. Hän tuottaa suomenkielisiä omistuslauseita 18.10., 
22.11. ja 19.1. Aineiston toisella oppitunnilla, 18.10., Eimar tuottaa viisi suomen-
kielistä omistuslausetta, ja 19.1. hän tuottaa myös viisi suomenkielistä omistuslau-
setta. 22.11. hän tuottaa yhden suomenkielisen omistuslauseen. Ensimmäisellä op-
pitunnilla hän ei tuota yhtään suomenkielistä omistuslausetta, eikä myöskään 28.2., 
jolloin hän tosin tuottaa yhden viron- ja yhden englanninkielisen omistuslauseen 
(ks. diagrammi 4). Eimar on poissa 10.4. (ks. taulukko 2).  
Samoin kuin muillakin puhujilla, myös Eimarin suomenkielisten omistuslauseiden 
taulukossa 7 on omistuslauseita, jotka eivät näytä täydellisiltä omistuslauseilta eli 
niissä ei ole mukana kaikkia omistuslauseen (x:llä on y) kolmea osaa: omistajaa 
(x:llä), olla-verbiä ja omistettavaa (y). Kuten muidenkin puhujien omistuslauseiden 
kohdalla, myös tässä olen kuitenkin lukenut mukaan myös elliptiset omistuslauseet, 
jotka kontekstissaan ovat täydellisiä eli ne ovat esimerkiksi vastauksia kysymyk-
siin, jotka sisältävät omistuslauseen (ks. taulukon 7 rivit 7 ja 10). 
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Eimar käyttää omistuslauseidensa omistajan paikalla yksikön ensimmäistä ja mo-
nikon ensimmäistä persoonaa. Poikkeuksellista muiden oppilaiden omistuslausei-
siin verrattuna on se, että Eimarin omistuslauseessa ”porolla on sarvet” (taulukon 
7 rivi 5) omistaja ei ole ihminen, joskin se on kuitenkin elollinen, kuten omistus-
lauseille on tyypillistä (VISK § 895). Analysoin tätä esimerkkiä tarkemmin luvussa 
5.1.3 (esimerkki 11). Eimarin kaikki suomenkieliset omistuslauseet ovat positiivi-
sia. 
Kuten muidenkin oppilaiden, myös Eimarin omistuslauseet liittyvät usein koulu-
kontekstiin. Osa niistä on vastauksia luokkahuoneen aikuisen kysymyksiin ja myös 
osa opetussykliä (taulukon 7 rivit 1, 5, 6, 8, 10 ja 11) ja osa liittyy tehtävään, esi-
merkiksi sen onnistuneisuuden arviointiin (taulukon 7 r. 7 jee, mul on kaikki oikein 
ja r. 9 minä luulen, että mulla on kaikki oikein.). 
YHTEENVETO 
Kaikista oppilaista eniten suomenkielisiä omistuslauseita on Eetulla. Hänellä on 
myös eniten omistuslauseita ja eniten puheenvuoroja. Eetun omistuslauseiden 
määrä kasvaa lukuvuoden edetessä. Tosin toiseksi viimeisellä tunnilla on enemmän 
omistuslauseita kuin viimeisellä, minkä voi päätellä johtuvan siitä, että se on ryh-
mäpöytätunti, jolla oppilaat puhuvat paljon. 
Koska lähisukukieli viro on joskus niin lähellä suomen kieltä, että opettaja tai luo-
kan venäjänkieliset oppilaat ymmärtävät sitä, sen käyttäminen ei rajaa yhtä tarkasti 
henkilöitä, joille puhe on suunnattu kuin esimerkiksi venäjän kielen puhuminen. 
Venäjänkieliset oppilaat eivät yritä puhua venäjää opettajalle, ja vaikuttaisi siltä, 
että opettaja ei reagoi venäjänkieliseen puheeseen yhtä herkästi kuin vironkieliseen. 
Kun venäjänkieliset oppilaat puhuvat venäjää, he puhuvat selvästi keskenään. Jos-
kus myös Eetu osallistuu venäjänkieliseen keskusteluun. Opettaja puuttuu toisinaan 
muiden kielten kuin suomen puhumiseen ja kehottaa oppilaita puhumaan suomea. 
Analysoin luvussa 5.2 esimerkkiä, jossa opettaja puuttuu lasten keskinäiseen eng-
lanninkieliseen puheeseen ja kehottaa näitä puhumaan suomea (ks. esimerkki 14). 
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4.2.2 Venäjänkielisten oppilaiden käyttämät omistuslauseet pitkittäisnäkökul-
masta tarkasteltuna 
Verrattuna vironkielisiin oppilaisiin venäjänkieliset käyttävät vähemmän suomen-
kielisiä omistuslauseita. He puhuvat keskenään paljon venäjää. En tarkastele tässä 
tutkielmassa venäjänkielisiä omistuslauseita kovin tarkasti, koska pääpaino on suo-
men kielen oppimisessa ja suomenkielisissä omistuslauseissa. Venäjänkielisten op-
pilaiden omistuslauseet eroavat huomattavasti vironkielisten omistuslauseista. 
Kaikki vironkieliset oppilaat käyttävät suomenkielisiä omistuslauseita viimeistään 
aineiston toisella oppitunnilla eli lokakuussa, kun taas venäjänkieliset käyttävät 
suomenkielisiä omistuslauseita ensimmäisen kerran vasta kevätlukukauden puo-
lella. Tämä merkittävä ero kertoo läheisen kielen eli viron positiivisesta siirtovai-
kutuksesta (Kaivapalu 2005). Alla on diagrammi venäjänkielisten käyttämistä suo-
menkielisistä omistuslauseista. 
Diagrammi 5. Venäjänkielisten oppilaiden suomenkieliset omistuslauseet pit-
kittäisnäkökulmasta 
  
Myös venäjänkielisten oppilaiden puheessa esiintyy vironkielisyyksiä, koska he ot-
tavat luonnollisesti mallia vertaistensa puheesta. Voi olettaa, että he eivät aina erota, 
mikä on viroa ja mikä suomea. Tämä havainto saa pohtimaan valmistavan opetuk-
sen järjestämistä: ehkä olisikin parempi, että valmistavan luokan opetus järjestet-
täisiin sellaisella tavalla, että oppilaat saisivat enemmän suomea puhuvia vertais-
malleja suomen kielen oppimista varten. Palaan tähän vielä tarkemmin luvussa 5 
sekä loppupohdinnassa luvussa 6. Seuraavaksi esittelen venäjänkielisten oppilai-












Rolan tuottaa aineistossa ensimmäisen täysin suomenkieliset omistuslauseensa 
syyslukukaudella. Hän puhuu venäjää Radimirin ja joskus myös Eetun kanssa. Ro-
lan puhuu englantia melko hyvin ja hänellä on huomattavan paljon englanninkieli-
siä vuoroja, jotka usein esiintyvät keskusteluissa Eetun kanssa (ks. myös Ahlholm 
2015: 98–100). Tämä näkyy myös Rolanin käyttämissään omistuslauseissa: hänellä 
on oppilaista eniten englanninkielisiä omistuslauseita. Olen kerännyt seuraaviin 
diagrammiin (diagrammi 6) Rolanin käyttämät suomenkieliset ja englanninkieliset 
omistuslauseet. Diagrammissa 6 jaottelen omistuslauseet suomen ja englannin li-
säksi koodinvaihtoon, jota on aineistossa yksi esiintymä. Koodinvaihdolla viittaan 
tapaukseen, jossa on englantia ja suomea (I have mustika ~’mustikka’). Erittelen 
englanninkielisiä omistuslauseita tarkemmin seuraavassa luvussa. Diagrammin 6 
jälkeen on taulukko 8 Rolanin suomenkieliset ja koodinvaihtoa sisältävät omistus-
lauseet. 








18.10. 22.11. 19.1. 28.2. 10.4.
Rolanin	omistuslauseet
Rolan	- suomi Rolan	- koodinvaihto	 Rolan	- englanti
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Taulukko 8. Rolanin suomenkieliset ja koodinvaihtoa sisältävät omistuslau-
seet  
1.  18.10. ää äh (.) where is my mustika:: mustika:: I have mustika:: 
2.  19.1.20 minulla on be:: 
3.  28.2.20 OPETAJA mulla ei ole PÄÄTÄ? prkhh OO (.) OOHH HE EHH (.) VÖHHÖH 
4.  28.2.20 opetaja. (.) kato minulla on kynä minun, 
5.  10.4.20 kun .hh (.) ee sin- sinula on- 
6.  10.4.20 ja ja ja kun sinula on (.) .hh ää (.) sinula on (.) sinula on (.) KAKsi? (.) se- 
setä, 
7.  10.4.20 Ä SE MI- MINULA on see (.) see (.) kortti. 
Yllä olevassa taulukossa olevista Rolanin käyttämistä suomenkielisistä omistuslau-
seista omistettava on konkreettinen ja tilanteessa mukana 3 (mulla ei ole päätä) ja 
4 (minulla on kynä minun). Taulukon 8 rivi 3 (mulla ei ole päätä) viittaa Rolanin 
askartelemaan hahmoon, jolta puuttuu pää.  
Rolanin ensimmäinen kokonaan suomenkielinen omistuslause viittaa hänen osoit-
teeseensa (ks. luku 5.1.2 esimerkki 7). Kaikki Rolanin tuottamat suomenkieliset 
omistuslauseet ovat myönteisiä. Englanniksi hän tuottaa myös negatiivisia omistus-
lauseita (ks. luku 4.1.3).  
Rolan käyttää yksikön ensimmäistä ja toista persoonaa. Muut oppilaat eivät käytä 
yksikön toista persoonaa, ja myös Rolanilla se esiintyy hieman poikkeuksellisessa 
kontekstissa, nimittäin sanaselityspelissä (r. 5 ja 6). Tapaukset ovat siis kuvitteelli-
sia esimerkkejä, joiden avulla Rolan yrittää selittää sanoja, ja sikäli omistuslauseet 
ovat siis hieman kompleksisempia kuin esimerkiksi konkreettiset ja tilanteessa 




Radimir puhuu suomen lisäksi luokassa venäjää ja lisäksi hän käyttää joskus myös 
joitakin englanninkielisiä ilmauksia ja sanoja. Nämä tapaukset sisältävät toisinaan 
koodinvaihtoa. Radimir puhuu luokassa paljon venäjää erityisesti Rolanille. Radi-
mir on oppilaista nuorin. Vaikuttaa joskus siltä, että hän yrittää päästä isompien 
poikien mukaan melko hanakastikin esimerkiksi kiroilemalla tai käyttämällä uhoa-
vaa kieltä (Ronni tulossa). Olen koonnut Radimirin käyttämät omistuslauseet alla 
olevaan taulukkoon 9.  
Taulukko 9. Radimirin suomenkieliset omistuslauseet 
1.  19.1. 00:45:10.229  onko meillä tänään se::? (.) opettaja, 
2.  19.1. 00:45:43.796  ei oo minulla Eetu (--) 
3.  28.2. 00:27:31.900 opetaja mulla on sininen tussi. 
Radimir ei käytä englanninkielisiä omistuslauseita, vaikka hän joskus käyttää eng-
lanninkielisiä sanoja ja muita rakenteita. Radimirin käyttämistä omistuslauseista 
ensimmäinen on oikeastaan melko monimutkainen, koska se on kysymyslause ja 
viittaa tulevaisuudessa olevaan tapahtumaan eli se ei ole konkreettinen eikä tilan-
teessa läsnä. Radimir kysyy opettajalta jonkinlaisesta opetukseen liittyvästä tapah-
tumasta kysymällä: Onko meillä tänään se? Opettaja?. Tarkastelen tätä esimerkkiä 
tarkemmin luvussa 5.1.2 (ks. esimerkki 9). Lisäksi Radimirin ensimmäinen omis-
tuslause ei ole aivan tyypillinen verrattuna oppilaiden omistuslauseisiin, koska 
omistaja on monikon ensimmäinen persoona eikä yksikön ensimmäinen persoona. 
Toinenkaan Radimirin tuottama omistuslause ei ole yksinkertainen, koska se on 
negatiivinen, eikä omistettava siis ole tilanteessa mukana. Toisessa omistuslau-
seessa omistaja on yksikön 1. persoona, joka on tavallisin omistaja oppilaiden tuot-
tamissa omistuslauseissa. Toisessa omistuslauseessa omistettava jää mainitsematta, 
mutta luen rakenteen omistuslauseeksi, koska kyseessä on vastaus Eetulle, ja omis-
tettava on mainittu edellisessä vuorossa ja se on siten implisiittisesti selvä. Kolmas 
sen sijaan on konkreettinen ja mukana tilanteessa. Kolmas Radimirin tuottama 
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omistuslause on myös erittäin tyypillinen luokkahuonekontekstille, koska omistet-
tava on tehtävään liittyvä väline, joka on tässä tapauksessa sininen tussi. Kaksi Ra-
dimirin tuottamista omistuslauseista on osoitettu opettajalle ja yksi Eetulle. 
YHTEENVETO 
Venäjänkieliset lapset tuottavat suomenkielisiä lauseita huomattavasti myöhemmin 
kuin vironkieliset. Lisäksi he tuottavat paljon vähemmän omistuslauseita. Portuga-
lia ensikielenään puhuva Paulo Angelo ei tuota yhtään suomenkielistä omistuslau-
setta, mutta hänen jälkeensä Radimir tuottaa vähiten suomenkielisiä omistuslau-
seita tuottaen niitä vain kolme kappaletta. Radimirin omistuslauseiden kohdalla 
huomattavaa on, että hänen ensimmäinen suomenkielinen omistuslauseensa on 
melko monimutkainen (ks. taulukko 9). Viroa puhuvien ero muita kieliä ensikieli-
nään puhuviin selittyy todennäköisesti osittain positiivisella siirtovaikutuksella, 
mutta myös monet muut tekijät vaikuttavat kielenoppimiseen (Kaivapalu 2005). 
Poikkeuksina muiden oppilaiden omistuslauseisiin on se, että oppilaista Rolan on 
ainoa, joka käyttää yksikön toista persoonaa omistuslauseen omistajan paikalla. 
4.2.3 Englanninkieliset omistuslauseet oppilaiden puheessa pitkittäisnäkökul-
masta tarkasteltuna 
Englanti toimii luokkahuoneen lingua francana oppilaiden kesken, vaikka luokan 
oppilaista kukaan ei puhu englantia äidinkielenään. Long Second -aineiston valmis-
tavan luokan kielellisessä vuorovaikutuksessa englanti on suomen jälkeen yleisin 
kieli, jonka jälkeen tavallisin on viro (ks. Ahlholm 2015: 99). Tästä jaottelusta tosin 
tekee viron ja suomen kohdalla hieman ongelmallisen se, että viroa ja suomea on 
joskus vaikea erottaa toisistaan. Myös Ahlholm on havainnut englannin lingua 
franca -aseman luokan oppilaiden puheessa (Ahlholm 2015: 98). Oppilaiden käyt-
tämä englannin kieli täyttää lingua francan määritelmän, koska kyseessä on ei-na-
tiivien eri kielitaustoista tulevien puhuma englanti, jolla on omanlaisensa kielioppi 
ja konventiot ja jonka tarkoituksena on mahdollistaa kommunikaatio eri kielitaus-
taisten henkilöiden välillä (Cook & Singleton 2014).  
Kaikki tarkastelemistani oppilaista osoittavat joissain tilanteissa ymmärtävänsä 
englantia. Oppilaiden englanninkielen käytössä ja taidossa on kuitenkin eroja. Eni-
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ten englantia käyttävät Rolan ja Eetu. Rolan käyttää toisinaan kotona englantia isä-
puolensa kanssa. Rolan myös puhuu englantia luokassa itsekseen. Eetu on asunut 
Etelä-Euroopassa vuoden ennen Suomeen muuttamistaan ja hän on myös käynyt 
siellä englanninkielistä koulua. Eimar osallistuu myös joskus englanninkielisiin 
keskusteluihin, mutta hän ei puhu englantia yhtä paljon kuin Eetu ja Rolan. Viron-
kielisistä oppilaista Ebba on ainoa, joka ei tuota englanninkielisiä lausumia, hän 
osoittaa kuitenkin ymmärtävänsä englantia naurahtaen tai kommentoiden keskus-
teluja viroksi tai suomeksi. (Ks. myös Ahlholm 2016: 99). 
Oppilaat ovat eri-ikäisiä, mikä luonnollisesti vaikuttaa heidän koulutaustaansa ja 
sitä myöten myös englannin kielen taitoonsa sen lisäksi, että he ovat käyneet koulua 
ennen valmistavaa luokkaa eri paikoissa. Radimir on oppilaista nuorin, eikä hän ole 
vielä saanut opetusta englannissa, mutta kuitenkin lukuvuoden aikana hän alkaa 
käyttää englantia vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden kanssa. Alussa englannin 
käyttö kuitenkin sulkee Radimirin ulos keskustelusta (ks. Ahlholm 2015: 98–100).  
Paulo Angelo ei käytä englantia lukuun ottamatta muutamaa englanninkielistä vuo-
roa. Hän tuottaa myös omistuslauseita englannin kielellä (ks. diagrammi 7 ja tau-
lukko 10 r. 14 ja 15). Paulo Angelo ei tavallisesti osallistu englanninkieliseen kes-
kusteluun luokassa, eikä hän edes osoita ymmärtävänsä toisten englanninkielisiä 
vuoroja. Tämä voi mahdollisesti johtua siitä, että hän ei osaa erityisen hyvin eng-
lantia, ja hänen tuottamansa englanninkieliset vuorot ovat kevään kuluessa opittuja 
fraaseja.  
Opettajat eivät pääsääntöisesti käytä englantia oppitunneilla koko Long Second –
aineistossa lukuun ottamatta muutamaa fraasia. Kuitenkaan he eivät teeskentele, 
etteivät ymmärrä englantia, vaan mikäli oppilaat puhuvat opettajille englantia, vuo-
rovaikutus etenee (ks. myös Ahlholm 2015: 99–100). Usein opettajat kuitenkin ke-
hottavat oppilaita puhumaan suomea, kun nämä puhuvat englantia. Joissain tapauk-
sissa oppilaat sanovat saman vuoron englanniksi ja suomeksi. Englannin käyttämi-
sessä ei siis ole kyse siitä, että puhuja ei osaisi sanoa sanottavaansa suomeksi. Myös 
opettajat ja koulunkäyntiavustajat kehottavat oppilaita puhumaan suomea jo syys-
lukukauden alkupuolella. Toisinaan kehottaessaan oppilaita puhumaan suomea 
luokkahuoneen aikuiset vetoavat siihen, että oppilaat kyllä osaavat suomea. Alla on 
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esimerkki tapauksesta, jossa koulunkäyntiavustaja kehottaa Eetua puhumaan suo-
mea. 
Esimerkki 2 Suomee sä osaat 18.10. 
1 Sirpa-ope mut kuka on seuraava, 
2 Seija-avustaja:  Ebba? 
3 Sirpa-ope Ebba, (0.8) [jatketaan     ] loppuun. 
4 Ebba                     [sinu [kord.]  ] ((suom. sinun vuoro)) 
5 Seija-avustaja:                             [sä    ] putosit, 
6 Radimir : [vihreÄ,] 
7 Sirpa-ope [vihreä  ] vih::reä. 
8 Eetu:  jee. 
9 Rolan: yess. ((English)) 
10 Eetu:  oota minu vise jäi vahele ikkagi. i wanna through still. 
11    (.) [to be the] game. ((English/Estonian)) 
12 Radimir [E::i.       ] 
13 Sirpa-ope [ei Eb- ei] kun sul on [jo valmiina,   ] 
14 Seija-avustaja             [Eetu suomee] sä osaat, 
15 Ebba:  JESS::. 
16 Sirpa-ope: ahaa? [(.) no      ] [sitte.           ] 
17 Taeng-avustaja:            [(£nii::n£)] 
18 Eimar:       [nüüd pekki] ma löön teid mõlemaid 
19    finišist välja. 
20 Eetu:  njää::h. 
21 Ebba:  jaa me akkame. (.)  £me akkame finišist välja minema?£ 
Esimerkissä pelataan lautapeliä. Esimerkin alussa Sirpa-opettaja kysyy: mut kuka 
on seuraava? (r. 1) tarkoittaen kenen vuoro on pelissä seuraavaksi. Seija-avustaja 
sanoo Ebba nousevalla intonaatiolla (r. 2). Sirpa toistaa Ebban nimen ja Ebba heit-
tää noppaa. Sirpa-opettaja sanoo: jatketaan loppuun (r. 3), mutta Ebba ilmoittaa jo 
viroksi, että on seuraavan pelaajan vuoro (r. 4). Tämän jälkeen Ebban peli on ilmei-
sesti ohi, koska Seija-avustaja toteaa: sä putosit (r. 5). Pelissä ilmeisesti kerätään 
eri värejä, mikä selittää Radimirin ja Seijan vuorot (r. 6–7). Eetu ja Rolan ilmaisevat 
onnistumistaan pelissä (r. 8–9). Eetu ei ole tyytyväinen pelin kulkuun (r. 10–11), 
hän ilmoittaa viroksi, että hänen vuoronsa jäi välistä (r. 10) ja jatkaa englanniksi 
haluavansa mennä läpi, joka tässä tapauksessa liittyy selvästi siihen, että Eetu ha-
luaa jatkaa pelissä mukana olemista (r. 10–11 I wanna go through still. To be the 
game). Samaan aikaan Radimirilla ei ilmeisesti ole onnea pelissä, koska on hänen 
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vuoronsa ja hän sanoo e::i (r. 12). Sirpa-opettaja alkaa puhua Ebballe (ei, Eb- ei, 
kun sul on jo valmiina r. 13), koska Ebba haluaa jatkaa vielä peliä, vaikka peli on 
jo hänen osaltaan ohi. Ebba ei kuitenkaan huomioi opettajan vuoroa, vaan jatkaa ja 
sanoo jess (r. 15), jolla hän ilmaisee tyytyväisyyttään. On mahdollista, että Ebba ei 
ymmärrä, mutta todennäköistä on myös, että hän ei vain kiinnitä siihen huomiota, 
koska kuten esimerkistä näkee, esimerkkikohdassa oppitunnilla on päällekkäisiä 
puheenvuoroja ja yhtäaikaisia keskusteluja, ja vaikuttaa jopa siltä, että oppilaat ei-
vät erityisemmin välitä muiden puheenvuoroista.  
Sirpa-opettajan Ebballe suunnatun kommentin kanssa osittain samaan aikaan Seija-
avustaja kehottaa Eetua puhumaan suomea, perustellen asian siten, että Eetu osaa 
suomea (r. 14). Tätä ennen Sirpa-opettaja on käskenyt oppilaita puhumaan suomea 
kaksi kertaa ja Seija-avustaja kerran saman oppitunnin aikana. Yleisesti oppilaat 
eivät erityisemmin kuuntele kehotuksia, ja kuten tässäkin esimerkissä näkyy, oppi-
laat jatkavat muiden kielten kuin suomen puhumista (r. 18–21). Myös Eetu, jolle 
Seija kohdistaa kehotuksen puhua suomea, jatkaa vielä englannin puhumista. Eetu 
ei myöskään sano Seijalle mitään, vaan hänen tyytymättömyyttä ilmaiseva vuo-
ronsa (njääh r. 20) liittyy pelin kulkuun. 
Oppitunnilla sekä Sirpa-opettaja että Seija-avustaja ovat molemmat kehottaneet op-
pilaita puhumaan suomea kaksi kertaa oppitunnin aikana. Vaikka oppitunnilla pu-
hutaan suomen ja englannin lisäksi viroa ja venäjää, yhtä lukuun ottamatta kaikki 
kehotukset puhua suomea esitetään selvästi kohdissa, joissa oppilaat puhuvat eng-
lantia. Luokkahuoneen aikuiset esittävät kehotuksensa tavallisesti siinä muodossa, 
että he kehottavat puhumaan suomea, mutta eivät määrittele, mitä kieliä oppitun-
nilla ei tulisi puhua. Näin on myös esimerkin oppitunnilla kaikissa neljässä tapauk-
sessa, joissa luokkahuoneen aikuiset kehottavat oppilaita puhumaan suomea. Myös 
yllä olevassa esimerkissä 2 oppilaat puhuvat viroa, mutta siihen ei erityisemmin 
puututa. Oppilaat jatkavat viron puhumista (r. 18–21), mutta myöskään esimerkki-
kohdan jälkeen luokkahuoneen aikuiset eivät puutu siihen.  
Oppilaista englanninkielisiä omistuslauseita esiintyy Eetulla, Eimarilla, Rolanilla 
ja Paulo Angelolla. Olen koonnut seuraavaan pylväsdiagrammiin englanninkieliset 
omistuslauseet. Taulukossa on myös englanninkielisiä koodinvaihtoa sisältäviä 
omistuslauseita, joissa on englannin lisäksi suomea. 
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Diagrammi 7. Oppilaiden englanninkieliset omistuslauseet 
 
Kuten pylväsdiagrammista 7 huomaa, Rolan käyttää eniten englanninkielisiä omis-
tuslauseita. Hän käyttää muutenkin luokassa eniten englantia. Rolanin jälkeen eni-
ten englanninkielisiä omistuslauseita on Eetulla ja kolmanneksi eniten niitä on Ei-
marilla. Tämä ei ole yllättävää, koska suurin osa luokan englanninkielisestä pu-
heesta on lähinnä Rolanin ja Eetun välistä, johon joskus liittyy myös Eimar. Paulo 
Angelon tuottamat omistuslauseet ovat kontekstissa, jossa hän yrittää päästä kes-
kusteluun mukaan. Paulo puhuu yleisestikin oppitunneilla vain hyvin vähän. Li-
säksi hän saa melko heikosti kontaktia muihin oppilaisiin. Myös tilanteissa, joissa 
muut oppilaat puhuvat hänelle englantia tai suomea hän ei vastaa mitään, koska ei 
ymmärrä heitä (ks. esimerkki 5).  
Kuten diagrammi 7 osoittaa, englanninkielisten omistuslauseiden määrä vaihtelee 
jokseenkin oppitunneittain. Eniten englanninkielisiä omistuslauseita esiintyy 18.10. 
ja 28.2. Osalla oppitunneista englanninkielisiä omistuslauseita ei esiinny lainkaan. 
Näyttää siltä, että englanninkielisten omistuslauseiden lukumäärä liittyy oppilaiden 
vuorojen määrään ja erityisesti heidän englanninkielisten vuorojensa määrään. Eng-
lanninkielisiä omistuslauseita on siis enemmän oppitunneilla, joilla oppilailla muu-
tenkin on enemmän vuoroja ja erityisesti englanninkielisiä vuoroja. Osittain eng-
lanninkielisten omistuslauseiden lukumäärä liittynee näin rajallisessa aineistossa 







8.9. 18.10. 22.11. 19.1. 28.2. 10.4.
Oppilaiden	englanninkieliset	omistuslauseet
Eetu Eimar Paulo	Angelo Rolan
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lukumäärä, aivan kuin oppilaiden englanninkielisten vuorojen lukumäärä yleensä-
kään, ei selvästi pienene tai suurene lukuvuoden edetessä, vaan se vaihtelee. 
Alla on taulukko oppilaiden englanninkielisistä omistuslauseista (taulukko 10). 
Taulukko 10. Oppilaiden englanninkieliset omistuslauseet 
 Pvm. Puhuja Vuoro 
1.  18.10. Rolan ää äh (.) where is my mustika:: mustika:: I have mustika:: 
2.  22.11. Rolan but I don't it's all have anything 
3.  22.11. Eetu you can take from here one. (.) you have much in there. 
4.  22.11. Rolan no I have only this piece like with small 
5.  22.11. Rolan we don't have any tower there (0.9) there is- 
6.  22.11. Eimar opettaja we got we got thirty and the thirty ää dää there. 
7.  22.11. Rolan because you have it 
8.  28.2. Rolan Eetu you know (.) I have (.) only (.) Eetu I have only (0.8) I have only 
one on the (ceiling). 
9.  28.2. Rolan I don't have that (.) (kummek), 
10.  28.2. Eetu you have liitu. 
11.  28.2. Eimar you got. (.) you (.) you got coloured ää (.) aivo. 
12.  28.2. Eetu I got an idea. 
13.  28.2. Rolan no joo well I have, (.) the total I know my name, 
14.  28.2. Paulo 
Angelo 
look what I got babies. 
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15.  28.2. Paulo 
Angelo 
(-) I got babies. 
16.  10.4. Rolan I had like thi::s. 
 
Tarkastellessani englanninkielisiä omistuslauseita olen laskenut englanninkielisiksi 
kaikki ne omistuslauseet, joissa jokin osa on englanniksi eli taulukossa on myös 
koodinvaihtoa sisältäviä tapauksia. Näissä muutamissa tapauksissa omistuslauseen 
’omistettava’ ei ole englanniksi vaan suomeksi. Näin on esimerkiksi Rolanin lau-
sumassa: I have mustika, Eetun tuottamassa lausumassa you have liitu. Myös muu-
tamissa muissa rakenteissa (esimerkkinä Radimirin give me tuoli) luokkahuoneessa 
konkreettisesti oleva esine sanotaan suomeksi, vaikka lausumassa käytettäisiin 
muuten englantia. Hieman vastaavanlainen on myös Eimarin tuottama lausuma you 
got. (.) you (.) you got coloured ää (.) aivo. Tässä tapauksessa sana ’aivo’ viittaa 
lasten askartelemien hahmojen aivoihin, ja se on siis sikäli konkreettisesti näkyvillä 
ja läsnä tilanteessa. Mielenkiintoista on, että koodinvaihtoa ei tapahdu muilla ta-
voin, eli aina kun omistuslause sisältää sekä englannin- ja suomenkielisiä osia, 
omistuslauseen omistettava (x:llä on y rakenteen y) on suomeksi ja rakenne on muu-
ten englanniksi.  
4.2.4 Yhteenveto 
Luvun 4 selkein tulos on, että opettajat käyttävät omistuslauseissaan omistajan pai-
kalla eri persoonamuotoja kuin oppilaat. Opettaja käyttää omistuslauseiden omis-
tajan paikalla eniten yksikön toista persoonaa ja toiseksi eniten yksikön kolmatta 
persoonaa. Oppilailla puolestaan yksikön ensimmäinen persoona on ylivoimaisesti 
omistuslauseen omistajan tyypillisin persoona. Opettajan omistuslauseissa yksikön 
ensimmäinen persoona on nollapersoonaa lukuun ottamatta harvinaisempi kuin 
muut persoonat. Jopa monikon ensimmäinen ja toinen persoona ovat opettajan 
omistuslauseissa tavallisempia kuin yksikön ensimmäinen persoona. Oppilaat käyt-
tävät minä-persoonan lisäksi omistajan paikalla yksikön 2. ja 3. sekä monikon 1. 
57		
persoonaa. Yksikön 2. ja 3. sekä monikon 1. persoona ovat suunnilleen yhtä ylei-
siä7. Tulkitsen opettajan ja oppilaiden erilaisen persoonamuotojen käytön omistus-
lauseissa kytkeytyvän heidän erilaisiin hierarkkisiin institutionaalisiin rooleihinsa, 
koska ne määrittävät luokkahuonekeskustelua monin tavoin. Nämä roolit kytkeyty-
vät esimerkiksi kysyjän ja vastaajan rooleihin, sekä oppilaan rooliin opetuksen koh-
teena, minkä takia persoonapronominien jakauma oppilaan ja opettajan tuottamissa 
omistuslauseissa on hyvin erilainen. 
Yleisesti ottaen oppilaiden tuottamat omistuslauseet ovat hyvin prototyyppisiä si-
käli, että vain yhdessä omistuslauseessa omistaja ei ole ihminen, ja siinäkin omis-
taja on omistuslauseelle tyypillisesti elollinen (VISK § 896). Suurimmassa osassa 
tapauksista omistaja on persoonapronomini, kaikkein tyypillisimmin yksikön 1. 
persoona, ja tapauksissa, joissa omistaja ei ole persoonapronomini, se on läsnä ole-
van luokkatoverin tai luokkahuoneen aikuisen nimi. Lisäksi myös sanajärjestyksel-
tään omistuslauseet ovat useimmiten tyypillisiä, eli omistaja on ensin, jonka jälkeen 
tulee olla-verbi ja viimeisenä on omistettava (x:llä on y). Tällainen järjestys impli-
koi pysyvän omistuksen sijaan tilapäistä hallussapitoa (VISK § 896).  
Lukujen 4.2.1 ja 4.2.2 selvin tulos on, että venäjänkieliset oppilaat alkavat tuottaa 
suomenkielisiä omistuslauseita myöhemmin kuin vironkieliset. Tämä tulos oli odo-
tettavissa, koska oli oletettavaa, että vironkieliset oppilaat oppivat omistuslauseen 
ja sanastoa nopeammin positiivisen siirtovaikutuksen takia (ks. esim. Kaivapalu 
2005). Ero viron- ja venäjänkielisten oppilaiden kohdalla on melko suuri: venäjän-
kieliset tuottavat suomenkielisiä omistuslauseita melkein puoli vuotta myöhemmin 
kuin vironkieliset.  
On selvää, että yksilölliset erot vaikuttavat omistuslauseen tuottamiseen monella 
tavalla. Paitsi kielitaidon taso myös esimerkiksi yksilön henkilökohtaiset piirteet, 
kuten ikä ja sukupuoli, yksilön tuottaman puheen määrä, yksilön persoonallisuus, 
erityisesti henkilön arkuus ja ulospäinsuuntautuneisuus, sekä hänen suhteensa mui-
hin vaikuttavat siihen, miten paljon suomenkielisiä omistuslauseita kukin oppilas 
oppitunneilla tuottaa. Myös tilanne vaikuttaa yksilöiden puheeseen, sekä puheen 
laatuun että sen määrään, ja sen myötä myös heidän tuottamiinsa omistuslauseisiin. 
                                                
7 Vertailen opettajan ja oppilaiden persoonamuotojen käyttöä myös muissa rakenteissa Opettaja työnsä tutki-
jana -tutkielmassani (Kuusisto tulossa). 
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Tilanteeseen liittyy luokkahuonevuorovaikutuksessa erityisesti tilanteen institutio-
naalisuus, opettajan ja oppilaan välinen tietoon, kielitaitoon ja asemaan perustuva 
hierarkia (Lehtimaja 2012: 175, Ruuskanen 2007: 92, Keravuori 1988: 15–16).) 
sekä oppitunnin järjestelyt, kuten istumajärjestys (Gustafsson 2012) ja käytetyt teh-
tävätyypit eli tehdäänkö tunnilla paljon keskustelua vaativia tai sitä sallivia tehtä-
viä. Opetus vaikuttaa siihen, miten paljon ja millaista puhetta oppilaat tuottavat, 
koska opettajalla on hierarkiassa valta olla aloitteentekijänä sekä antaa oppilaille 
vuoroja tai kieltää niitä (Keravuori 1988: 15–16). Kuitenkin kuten saattoi olettaa, 
havaitsin, että eniten suomea puhuvat oppilaat tuottavat myös eniten suomenkieli-
siä omistuslauseita. Yksilöllisistä eroista ja sattumasta huolimatta ainakin osalla op-
pilaista (erityisesti Ebballa, Eetulla ja Rolanilla) vaikuttaa hieman siltä, että omis-
tuslauseiden määrä lisääntyy aluksi (ks. diagrammi 3). 
Omistuslauseiden oppimisessa ei tapahdu oppilailla selkeää kehitystä siten, että en-
sin opittaisiin omistuslauseita, joissa omistettava on konkreettinen ja tilanteessa 
läsnä, joiden jälkeen opittaisiin omistuslauseita, joissa omistettava on abstrakti tai 
se ei muuten ole tilanteessa mukana. Kuitenkin Eetun ja Rolanin omistuslauseissa 
on havaittavissa jokseenkin tällaista kehitystä (ks. luku 4.1.1 Eetu ja taulukko 5, 
luku 4.1.2 Rolan ja taulukko 8). Analyysissani on kuitenkin huomioitava aineiston 
rajallisuus, mahdollisesti laajempi aineisto voisi paljastaa jotain muuta. Aineistoa 
on yhteensä kuudelta oppitunnilta, joten omistuslauseiden määrään vaikuttaa jok-
seenkin myös sattuma. 
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5 Omistuslause luokkahuonevuorovaikutuksen sekvenssijäsennyksessä 
Tässä luvussa huomioni kohteena ovat luokkahuoneen vuorovaikutustilanteet, 
joissa omistuslauseita esiintyy oppilaiden ja aikuisten puheessa. Omistuslauseita 
esiintyy niin luokkahuoneen aikuisten ja oppilaiden välisessä, kuin oppilaiden kes-
kinäisessäkin vuorovaikutuksessa. Lähestyn tilanteita keskustelunanalyyttisin me-
todein ja tarkastelen myös aikuisen ja oppilaan tai oppilaiden välisen vuorovaiku-
tusta opetussyklirakenteissa ja muissa rakenteissa. 
Opetussyklin olen ottanut tarkasteluuni, koska luokkahuonevuorovaikutuksen sek-
venssijäsennys poikkeaa arkivuorovaikutuksen jäsennyksestä institutionaalisen 
luonteensa vuoksi. Juuri luokkahuonevuorovaikutuksessa keskeisimpänä perusyk-
sikkönä on perinteisesti pidetty kolmijäsenistä opetussykliä, joka muodostuu yksin-
kertaisimmillaan opettajan kysymyksestä, oppilaan vastauksesta ja opettajan pa-
lautteesta. Vaikka opetussykli on luokkahuonevuorovaikutuksen perusyksikkö, ei 
se ole aineistossani tavallisin tilanne, jossa omistuslause esiintyy. Opetussyklin 
määrittely alakoulun valmistavan luokan vuorovaikutuksessa ei ole aivan yksinker-
taista, ja käsittelenkin opetussykliä ja tarkemmin luvussa 3.2. (Tainio 2007: 40–41.) 
Opettajan ja oppilaan välisen vuorovaikutuksen lisäksi luokkahuoneessa on tietysti 
myös oppilaiden välistä vuorovaikutusta. Olen laskenut eri tilanteissa esiintyvien 
omistuslauseiden lukumäärät. Jaottelen tilanteet opetussykliin aikuisen ja oppilaan 
väliseen vuorovaikutukseen ja oppilaiden keskinäiseen vuorovaikutukseen. Aikuis-
ten ja oppilaiden välisen vuorovaikutuksen olen jaotellut edelleen opetussykliin 
kuuluviin rakenteisiin ja siihen kuulumattomiin rakenteisiin. Seuraavaa diagrammi 
8 selvittää, kuinka paljon erittelemissäni tilanteissa esiintyy omistuslauseita. 
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Diagrammi 8. Omistuslauseen esiintyminen eri tilanteissa 
 
Kuten ympyrädiagrammista 8 näkyy, tavallisimmin omistuslause esiintyy erottele-
mistani rakenteista opetussykliin kuulumattomissa rakenteissa. Tällaisista tapauk-
sista 81 on aikuisten ja 42 oppilaiden tuottamia. Luokkahuoneen aikuiset, enim-
mäkseen oppituntien opettajat käyttävät opetussyklimäisissä rakenteissa huomatta-
vasti enemmän omistuslauseita kuin oppilaat. Toiseksi eniten omistuslause esiintyy 
oppilaiden keskinäisessä puheessa, jossa se esiintyy yhteensä 51 kertaa. Opetussyk-
liin kuuluvissa vuoroissa omistuslause esiintyy yhteensä 39 kertaa, joista 16 on op-
pilaiden tuottamia ja 23 aikuisten tuottamia. Yllä olevan kaavion esittämä tilantei-
den jakauma ei ole tasainen, vaan eri oppitunneilla omistuslauseen esiintymismää-
rät eri tilanteissa vaihtelevat.  
Seuraavat kaaviot (diagrammi 9 ja 10) näyttävät pitkittäisnäkökulmassa opetussyk-







Diagrammi 9. Omistuslause luokkahuonevuorovaikutuksessa, joka ei kuulu 
opetussykliin 
 
Diagrammi 10. Omistuslause opetussyklissä 
 
Diagrammit 9 ja 10 osoittavat, että opettajan ja oppilaisen tuottamien omistuslau-
seiden lukumäärät vaihtelevat tilanteittain. Esimerkiksi kaikilla oppitunneilla ope-
tussykliin kuluvissa vuoroissa ei esiinny omistuslauseita ollenkaan. Tämä johtuu 
siitä, että kaikkien oppituntien rakenteeseen ei kuulu ollenkaan tai juuri ollenkaan 
opetussyklejä. Näillä oppitunneilla oppilaat esimerkiksi askartelevat tai pelaavat 
sanaselityspeliä. Oppilaiden tuottamien omistuslauseiden määrät vaihtelevat muu-
tenkin, koska toisilla tunneilla oppilaille tuntuu jäävän enemmän tilaa keskustelulle 





















tunnilla, kaikki oppilaat eivät vielä puhu kovin paljon suomea yksittäisiä sanoja ja 
fraaseja lukuun ottamatta (ks. luku 4). 
Tarkastelen luokkahuoneen vuorovaikutustilanteista myös sitä, saavatko oppilaat 
opettajan ja toistensa puheesta mallia omistuslauseiden tuottamiseen ja hyödyntä-
vätkö he näitä malleja. Analysoin aineistoa keskustelunanalyyttisesta näkökulmasta 
kiinnittäen huomiota erityisesti kysymys-vastaus-pareihin ja muihin vieruspareihin. 
Erittelen seuraavissa alaluvuissa omistuslauseen sijaintia keskustelussa. Käsittelen 
ensin luvussa 5.1 omistuslauseita, jotka sijoittuvat osaksi luokkahuoneen aikuisen 
ja oppilaiden välistä keskustelua. Olen jakanut luvun 5.1 alalukuihin osallistujien 
tuottamien omistuslauseiden mukaan seuraavasti: 5.1.1 Luokkahuoneen aikuisen 
tuottamassa vuorossa on omistuslause, mutta oppilaan vuorossa ei, 5.1.2 Sekä luok-
kahuoneen aikuinen että oppilas tuottavat omistuslauseen, 5.1.3 Luokkahuoneen 
aikuinen ei tuota omistuslausetta, mutta oppilas tuottaa omistuslauseen. Luvut ete-
nevät siten, että ensin tarkastelen tapauksia, joissa oppilas ei aikuisen mallista huo-
limatta käytä omistuslausetta, jonka jälkeen siirryn tapauksiin, joissa oppilas tuottaa 
omistuslauseen tarkastellen ensin tapauksia, joissa sekä aikuinen että oppilas tuot-
tavat omistuslauseen, ja etenen niistä tapauksiin, joissa vain oppilas tuottaa omis-
tuslauseen. Olen valinnut tämän järjestyksen siksi, että se etenee oppilaiden tuotos-
ten tarkastelussa omistuslauseiden avustetusta tuottamisesta itsenäisempään tuo-
tokseen. Erityisesti luvussa 5.1.2 luokkahuoneen aikuiselta saatavaa affordanssia ja 
oppilaiden omistuslauseen osaamista ja oppimista on mahdollista tarkkailla, vaik-
kakin kuvaan luvussa myös sellaista tapausta, jossa oppilas tuottaa omistuslauseen 
ennen luokkahuoneen aikuista (ks. esimerkki 8). Luvun 5.1 jälkeen siirryn toisen-
laiseen luokkahuonevuorovaikutukseen: oppilaiden keskinäiseen vuorovaikutuk-
seen. Luvussa 5.2 tarkastelen omistuslauseita, joita oppilaat tuottavat keskinäisessä 
vuorovaikutuksessaan. 
5.1 Omistuslause osana luokkahuoneen aikuisten ja oppilaiden välistä puhetta 
Tässä luvussa tarkastelen omistuslausetta luokkahuoneen aikuisten ja oppilaiden 
välisen vuorovaikutukseen kuuluvien vuorojen osana. Keskityn erityisesti kysy-
mys-vastaus-pareihin, joista osa kuuluu opettajan ja oppilaan välillä opetussyklira-
kenteeseen. Opettajan ja oppilaan välillä omistuslause sijoittuu joskus osaksi ope-
tusdiskurssia ja niin kutsuttua opetussykliä (Tainio 2007: 40–41).  
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Tarkasteluni kohteena tässä luvussa on paitsi omistuslauseen esiintyminen opetus-
syklissä ja vapaammassa opetuskeskustelussa myös se, saavatko oppilaat opettajan 
tuottamista omistuslauserakenteista tukea omiin omistuslauseen sisältäviin lausu-
miinsa. Tarkastelen siis opetuskeskustelun kontekstissa, tuottavatko oppilaat omis-
tuslauseita toistaen opettajan tuottaman rakenteen ja motivoiko opettaja oppilaita 
tuottamaan omistuslauseita.  
Seuraavissa alaluvuissa tarkastelemani kieliopilliset rakenteet eli omistuslauseet ja 
vuorovaikutus linkittyvät toisiinsa esimerkiksi siten, että edeltävä vuoro vaikuttaa 
seuraavan vuoron kieliopilliseen rakenteeseen. Esimerkiksi vastauksessa toistetaan 
usein joitain kysymyksen elementtejä, mutta toisaalta joitain osia, jotka normite-
tussa kirjakielessä olisivat välttämättömiä, saatetaan jättää pois (VISK § 1202). Pois 
jättämisestä huolimatta vuorot ovat ymmärrettäviä ja siis sikäli kontekstissaan täy-
dellisiä. Etujäsenen eli vierusparin ensimmäisen vuoron kieliopillinen rakenne siis 
vaikuttaa jälkijäseneen eli etujäsentä seuraavaan vuoroon ja kiinteimmin tämä vai-
kuttaminen näkyy juuri kysymys-vastaus-vierusparien kohdalla (VISK §1197). 
Näin on myös omistuslauseiden kohdalla. Koska tavallisesti aloitteen tekee opet-
taja, opettajan vuoro vaikuttaa siihen, onko omistuslause oppilaan vastauksessa 
odotuksenmukainen. 
Esimerkiksi opettajan kysymykseen ”Onko sinulla parveketta?” ei ole yhtä odotuk-
senmukaista vastata omistuslauseella tai sen osalla, kuin kysymykseen ”Kenellä on 
kotona parveke?”. Ensimmäinen kysymys on verbikysymys, johon voi vastata il-
man omistuslausetta, esimerkiksi lyhyesti kieltävästi tai myöntävästi partikkelilla 
(esim. joo tai ei) tai toistamalla verbin (on tai ei ole) (VISK § 1201, § 1689). Jäl-
kimmäinen kysymys puolestaan on hakukysymys, johon ei voi vastata joo tai ei, 
vaan on käytettävä omistuslausetta, kuten minulla on, minulla tai minulla ei ole 
(VISK § 1682, § 1209). Lasken kaikki kolme edellä mainittua vastausta omistus-
lauseiksi, koska kontekstissaan ne ovat riittäviä pragmaattisia kokonaisuuksia, 
vaikka irrallisina ne voivat vaikuttaa elliptisiltä (VISK § 1003, VISK § 1209). 
Seuraavassa alaluvussa tarkastelen tapauksia, joissa opettaja tuottaa omistuslau-
seen, mutta oppilas ei käytä omistuslausetta.  
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5.1.1 Luokkahuoneen aikuisen vuorossa on omistuslause, mutta oppilaan vuo-
rossa ei 
Keskityn tässä luvussa niihin tapauksiin, joissa luokkahuoneen aikuisen vuorossa 
on omistuslause, mutta oppilaan vuorossa ei. Usein on täysin oletuksenmukaista, 
että vaikka opettaja käyttäisi omassa vuorossaan omistuslausetta, oppilas ei käytä 
sitä, vaan vastaa lyhyemmin, koska toisinaan keskustelussa pyritään vastaamaan 
yksinkertaisesti, eikä välttämättä toisteta niitä asioita, jotka selviävät kontekstista 
(ks. luku 5.1).  
Toisaalta oppilas voi vastata lyhyesti myös siksi, ettei hän osaa tuottaa pitempää 
vastausta. Oppilaiden reseptiivisten taitojen kehitys on todennäköisesti produktii-
visia taitoja nopeampaa (ks. esim. Suni 2008: 167, 203–205). Oppilas voikin mah-
dollisesti ymmärtää kontekstin perusteella opettajan tuottaman omistuslauseen, 
vaikkei hän itse osaisi vastaavaa rakennetta tuottaakaan. Koska käytän metodinani 
keskusteluanalyysia, tarkastelen oppilaiden kielen osaamista sillä perusteella, miten 
he kyseisessä tilanteessa reagoivat opettajan puheeseen ja miten opettajan ja oppi-
laan välinen vuorovaikutus sujuu.  
Tarkastelen seuraavaksi aineistoesimerkkejä, joissa luokkahuoneen aikuinen tuot-
taa vuoron, jossa on omistuslause, mutta oppilas ei tuota omistuslausetta. Aloitan 
tapauksilla, joissa refleksiivisyyden periaate sujuu eli oppilaat ymmärtävät opetta-
jan vuorot ja tuottavat niihin oletetun mukaiset jälkijäsenet. Refleksiivisyyden pe-
riaatteeksi kutsutaan sitä, että kysymystä seuraa odotuksenmukaisesti vastaus, ja 
muitakin vastaavanlaista vuorovaikutuksen ennakoivuutta ja velvoittavuutta (Seed-
house 2004: 11–12) 8. Tämän jälkeen tarkastelen tapauksia, joilla refleksiivisyyden 
periaate ei toteudu. Näissä tapauksissa oppilas ei siis vastaa opettajalle, kuten olisi 
refleksiivisyyden periaatteen mukaista.  
                                                
8 Refleksiivisyyden periaatteen mukaan esimerkiksi tavallisiin kysymyksiin (esim. mitä kuuluu?), on olemassa 
odotettavia vastauksia, ja mikäli kysymyksiin vastataan aivan toisella tavalla, se aiheuttaa kysyjälle usein ih-
metystä tai jopa ärtymystä (ks. Seedhouse 2004: 11–12, Tainio 2007: 26). Mikäli refleksiivisyyden periaatetta 
ei noudateta, siitä voi siis seurata jonkinlainen sanktio tai tunnereaktio (ks. esim. Tainio 2007: 26). Refleksii-
visyyden periaate pohjautuu suunnilleen samaa tarkoittavaan vastavuoroisuuden periaatteeseen, jonka kehitti 
etnometodologi Harold Garfinkel (ks. esim. Heritage 1996: 83–107). 
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Tarkastelen ensin esimerkkiä, jossa oppilaat eivät tarvitse omistuslausetta, vaan 
vuorovaikutus luokkahuoneen aikuisen kanssa sujuu ilmankin. Esimerkissä vain 
luokkahuoneen aikuinen, tässä esimerkissä opettaja, tuottaa omistuslauseen, ja op-
pilaat eivät. Opettaja käyttää omistuslausetta kahdessa yksilöivässä kysymyksessä 
(r. 23 ja r. 25). Oppilaat kuitenkin vastaavat opettajalle ja osoittavat ymmärtävänsä 
kysymyksen, vaikka oppilaiden vastausvuoroissa ei ole omistuslausetta (r. 24 ja r. 
26). Oppilaat eivät siis tarvitse omistuslausetta refleksiivisyyden periaatteen toteu-
tumiseksi. 
Esimerkki 3 Oks Eimarilla vastaus? 22.11. 
1 Sirpa-ope: okei mikä on Eetun vastaus? 
2 Eetu: kahteksankymmentäviisi vuotta, (1.4) oota, 
3 Sirpa-ope: m?hm? (1.4) onko muita ehdotuksia mitäs Ebba [sanoo?] 
4 Ebba:               [en          ] tiedä, 
5   [heheh] ((nauraa)) 
6 Eetu: [otota] ma katson, 
7 Eetu:  ära aa ma arvasin et sa võtsid mingi telefoni [välja,] 
8 Radimir:     [a::h  ] 
9 Radimir: kahe- kahdeksan (1.7) seitseman, 
10 Sirpa-ope: kahdeksankymmentäseitsemän? (1.2) onko vielä? 
11 Radimir: sata, 
12 Sirpa-ope: ei ihan mitä tahansa nyt arvata. 
13 Ebba: seitsekymmentäviisi, 
14 Sirpa-ope: paljoks sä Rolan sait? 
15 Rolan: hm? 
16 Sirpa-ope: paljonko sinä sait, 
17 Radimir: kolkut kaheksan kolkut kaheksan (.) не это глупостью. С тридцать  
18   [первого] (--) до две тысячи одиннадцатого  
19   ((Finnish/Russian)) 
20   ((suom. kolkut kaheksan kolkut kaheksan (.) ei se on hölyn pölyä. 31:stä 
21   (-) 2011:een asti))  
22 Ebba:  [mh.      ] 
23 Sirpa-ope: oks Eimarilla vastaus? 
24 Eimar: ei. 
25 Sirpa-ope: onko Rolanilla? 
26 Rolan: ont 
27 Radimir: on 
28 Sirpa-ope: kuinka vanha on stadionin torni. 
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Esimerkin oppitunnilla on aiheena tornin piirtäminen ja keskustelu Stadionintorniin 
tehdystä retkestä. Opettaja on kertonut oppilaille, minä vuonna torni rakennettiin. 
Tämän jälkeen opettaja on kysynyt oppilailta, kuinka vanha Stadionin torni on. Esi-
merkin ensimmäisessä vuorossa (okei mikä on Eetun vastaus? r. 1) opettaja kysyy 
Eetun vastausta aiemmin esittämäänsä kysymykseen Stadionin tornin iästä. Eetun 
vastaa ensin kahteksankymmentäviisi vuotta (r. 2), mutta alkaa ilmeisesti epäröidä 
vastaustaan, koska hän pyytääkin opettajaa odottamaan (oota r. 2.), ennen kuin 
opettaja ehtii sanoa mitään. Opettaja kuitenkin kuittaa Eetun vuoron vastaanote-
tuksi hymähtämällä (r. 3). Näin muodostuu opetussyklirakenne, joka koostuu opet-
tajan kysymyksestä (r. 1), oppilaan vastauksesta (r. 2) ja opettajan palautevuorosta 
(r. 3). Seuraavaksi opettaja jatkaa kysyen muita ehdotuksia ja osoittaen sitten Ebban 
vastaajaksi (r. 3). 
Opettaja kysyy kaikilta oppilailta vastauksen samaan kysymykseen ja lopuksi ar-
vioi, kuka osui oikeaan. Opettaja muotoilee kysymyksensä eri tavoin ja osoittaa 
saman kysymyksen monta kertaa varsinaisesti toistamatta kysymystä. Opettaja ei 
tuota kaikkien vastausten jälkeen selvää palautevuoroa. Opettaja muotoilee saman 
kysymyksen uudelleen seuraavilla tavoilla: okei mikä on Eetun vastaus? (r. 1), onko 
muita ehdotuksia mitäs Ebba sanoo? (r. 3), onko vielä? (r. 10), paljoks sä Rolan 
sait? (r. 14), paljonko sinä sait? (r. 16), oks Eimarilla vastaus? (r. 23) ja onko Ro-
lanilla? (r. 25). Opettaja saattaa muotoilla kysymyksensä uudelleen helpottaakseen 
vastaamista tilanteissa, joissa hän ei heti saa (toivomaansa) vastausta (Kleemola 
2007: 66–67). Vaikuttaa siltä, että oppilaat ymmärtävät erilaiset kysymyksenaset-
telut, lukuun ottamatta kohtaa, jossa Rolan osoittaa hymähtämällä nousevalla into-
naatiolla, ettei ole kuullut tai ymmärtänyt opettajan kysymystä (r. 15 hm?). Opettaja 
tulkitsee, ettei Rolan ymmärrä kysymystä, koska Rolanin vuoron jälkeen opettaja 
muotoilee kysymyksensä uudelleen vaihtaen puhekieliset muodot yleiskielisempiin 
(paljoks – paljonko, sä - sinä).  
Tällainen toistava menettely, jota kutsutaan myös vuoron kierrättämiseksi, voi hel-
pottaa S2-oppilaita ymmärtämään kysymyksen (Lehtimaja 2012: 108–109). Opet-
taja voi myös testata, ovatko kaikki ymmärtäneet, mitä hän kysyy. Rolanin ja Ei-
marin voi päätellä ymmärtäneen myös ne kysymyksenasettelut, joissa on omistus-
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lause (oks Eimarilla vastaus ja onko Rolanilla?), koska oppilaat vastaavat opetta-
jalle (ei r. 24, ont r. 26). Eimar ja Rolan eivät kuitenkaan vastaa opettajan alkupe-
räiseen kysymykseen eli he eivät kerro laskutoimituksen tulosta. Sen sijaan Eimar 
vastaa suoraan omistuslauseen sisältävään kysymykseen ei tarkoittaen, että hänellä 
ei ole vastausta. Rolan puolestaan vastaa opettajalle myöntävästi (ont r. 29). tarkoit-
taen, että hänellä on vastaus opettajan esittämään akateemiseen kysymykseen, 
mutta hänkään ei anna laskutoimituksen vastausta. Oppilaat eivät myöskään vastaa 
omistuslausein näihin kysymyksiin, joissa opettajan kysymys on omistuslauseessa. 
Opettajan kysymys on verbikysymys, koska siinä ei ole kysymyssanaa, vaan verbin 
perään on liitetty kysymysliite -kO (VISK § 1689). Verbikysymys on vaihtoehto-
kysymys, joka mahdollistaa lyhyen minimivastauksen, joka voi olla myöntävä (joo, 
kyllä) tai kieltävä (ei) (VISK § 1689). Nopein ja lyhin tapa vastata yhdellä sanalla 
myöntävästi tai kieltävästi, kuten Rolan ja Eimar esimerkissä tekevätkin (r. 24, r. 
26). 
Opettaja kysyy ensin Eimarilta omistuslauseen sisältävän kysymyksen (oks Eima-
rilla vastaus? r. 23) ja esittää sitten yleiskielisemmin äännetyn vaihtoehdon Rola-
nille (onko Rolanilla? r. 25). Rolanille esitetyn kysymyksen rakenne on elliptinen, 
koska opettaja ei toista sanaa vastaus, jonka hän on sanonut edellisessä kysymyk-
sessä. Kuitenkin on selvää, mitä opettaja tarkoittaa, koska hän on juuri kysynyt sa-
maa asiaa Eimarilta (r. 23). Oppilaat myös ymmärtävät, että opetussykli toimii esi-
merkkitilanteessa niin, että opettaja osoittaa saman kysymyksen vuorollaan jokai-
selle.  
Myös seuraavassa esimerkissä 4 vuorovaikutus toimii, ja oppilaat osoittavat ym-
märtävänsä luokkahuoneen aikuista, vaikka oppilaat eivät tuotakaan omistuslau-
setta kohdassa, jossa aikuinen sen tuottaa. Esimerkissä 4 omistuslauseen tuottaa 
koulunkäyntiavustaja Seija. Omistuslauseen omistaja on monikon 2. persoonassa. 
Tällainen omistuslause voi viitata paitsi kaikkiin luokan oppilaisiin myös muihin 
ryhmiin, esimerkiksi tiettyyn kansaan. Esimerkissä koulunkäyntiavustaja Seija viit-
taa omistuslauseella virolaisiin. 
Esimerkki 4 Viron presidentti 18.10. 
1 Sirpa-ope: mitä [muuta,] 
2 Eimar:          [kettu    ] syö porkkana. 
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3 Ebba:  kettu syöb (.) ää susi. 
4 Seija-avustaja: susi syö ketun. 
5 Eetu:  joo. 
6 Seija-avustaja: [mhm?] 
7 Ebba:  [kettu   ] syöb susi. 
8 Sirpa-ope: niin voi olla. 
9 Eetu:  ei ilves. (.) Toomas Hendrik [Ilves. ] 
10 Ebba:                        [e::i::.  ] 
11 Sirpa-ope:                       [nii::ʔi?] 
12 Ebba:  president (.) president ei [syö.       ] 
13 Eetu:                    [Toomas] Hendrik 
14 Taeng-avustaja: mhm,  
15 Eetu:  PRESIDENT SÖÖB:: [b:: õ õ  ](.) rebast noh. 
16 Rolan:               [£ähhh£] 
17 Seija-avustaja:  teil on [sam- teil on  ] samanniminen presidentti ku ilves, 
18 Sirpa-ope:             [(laitaksä sen.)] 
19 Ebba: jaa, 
20 Sirpa-ope:  heh heh he [.hh hih hih        ]hih ((nauraa)) 
21 Eimar: [president Ilves.] 
22 Seija-avustaja: mut onks hän Tuomas vai [Tomas.] 
23 Rolan:                     [hhh      ] 
24 Ebba:  Toomas Hendrik [Ilves.    ] 
25 Sirpa-ope:      [Toomas] joo tänään just luki lehdessä,  
26 Eimar: Toomas [Hendrik Ilves.]  
27 Sirpa-ope:               [sit mietitään   ] mitens tää [lintu mihin lintu kuuluu.] 
28 Eetu:  [mhmhmm (.)     ] etana. 
29 Sirpa-ope: nii, 
30 Radimir: Путин,  ((venäjä)) ((suom. Putin,)) 
31 Eetu:  Putin. (.) hähää 
Esimerkissä oppitunnilla harjoitellaan eläinten nimiä ja ravintoketjua. Opettaja ky-
selee oppilailta, mihin ryhmiin eri eläimet kuuluvat, ja mikä eläin syö mitäkin. Op-
pilaat tekevät samalla tehtäviä paperille. Alussa Eimar ehdottaa, että kettu syö pork-
kanaa (r. 2). Tämän jälkeen Ebba toteaa, että kettu syö suden (r. 3). Koulunkäyn-
tiavustaja Seija sanoo kuitenkin tämän jälkeen, että susi syö ketun (r. 4). Eetu osoit-
taa olevansa samaa mieltä (r. 5). Kuitenkin Ebba pitäytyy mielipiteessään toistaes-
saan saman vuoron kuin aiemmin (kettu syöb susi r. 3 ja r. 7). Sirpa-opettaja osoittaa 
samanmielisyytensä Ebban kanssa (nii voi olla r. 8). Tämän jälkeen Eetu sanoo: ei 
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Ilves, Toomas Hendrik Ilves (r. 9) viitaten vitsaillen Viron presidenttiin, jonka su-
kunimi on Ilves. Ebba sanoo ei venyttäen molempia vokaaleja (r. 10) ja sanoo sen 
jälkeen, ettei presidentti syö. Ilmeisesti Ebba vastaa Eetun vitsiin kirjaimellisesti 
tarkoittaen, että tehtävässä ’ilves’ ei viittaa Viron presidentti Ilvekseen. Ebban ja 
Eetun vuorojen tarkoitus on pilailla vertaamalla presidentti Ilvestä ravintoketjuteh-
tävän ilvekseen.  
Vitsailun jälkeen koulunkäyntiavustaja Seija osoittaa omistuslausetta käyttäen ym-
märtävänsä, kenestä lapset puhuvat (nii teil on samanniminen presidentti ku ilves r. 
17). Seijan omistuslauseen omistaja on melko prototyyppisesti persoona, mutta mo-
nikon 2. persoona ei kuitenkaan kuulu aineiston yleisimpiin persooniin omistajan 
paikalla, joskin se on huomattavasti yleisempi luokkahuoneen aikuisten puheessa 
kuin oppilaiden puheessa (ks. diagrammit 1 ja 2). Ebba osoittaa ymmärtäneensä 
Seijan kommentin ja hyväksyy sen oikeaksi vastaamalla myöntävästi jaa (r. 19). 
Sirpa-opettaja nauraa oppilaiden vitsailulle (r. 20). Tilanne on hieman poikkeuksel-
linen, koska aikuisen ja oppilaan roolit kääntyvät opetussyklin näkökulmasta Seijan 
ja Ebban kohdalla päälaelleen (r. 17 ja r. 19) sikäli, että oppilas ikään kuin hyväksyy 
aikuisen tuottaman vuoron.9  
Vaikka oppilaat eivät tässä esimerkissä käytä omistuslausetta, esimerkki havainnol-
listaa omistuslauseen ymmärtämisen vuorovaikutuksessa, koska Ebba osoittaa ym-
märtävänsä Seijan vuoron. Ebba siis ymmärtää todennäköisesti myös, kehen viita-
taan monikon toisella persoonalla. Käyttämällä omistajan paikalla monikon toista 
persoonaa Seija jaottelee vuorossaan (r. 17) Ebban ja Eetun virolaisten ryhmään ja 
itsensä tämän ryhmän ulkopuolelle. Seija voisi viitata te-pronominilla myös Eetuun 
ja Ebbaan, mutta koska on kyse presidentistä, on oletettavampaa, että viittauskohde 
                                                
9 Vaikka on kyse koulunkäyntiavustajasta, jolla ei ole yhtä paljon puheenvuoroja kuin opettajalla, on kuitenkin 
kyse luokkahuoneen aikuisesta, joka on oppilaalle jokseenkin opettajan kaltainen auktoriteetti. On poikkeuk-
sellista, että opetussyklimäisessä rakenteessa roolit oppilaan ja aikuisen välillä ovat päinvastoin kuin tavalli-
sesti, koska tavallisesti opettaja tuottaa suurimman osan sekä opetussyklimäisten rakenteiden aloitteista että 
niiden arvioinneista (ks. esim. Tainio 2007: 50–51). Tosin kyseinen tapaus jää opetussyklin näkökulmasta hie-
man vajaaksi, koska ensimmäinen osa ei ole selkeä, koska oppilaista Eetu ja Ebba molemmat vitsailevat Viron 
presidentistä varsinaisesti osoittamatta vuoroaan Seijalle, eikä ole selvää, kumman vuoroon Seija reagoi. Voisi 
siis myös tulkita, että Seija tekee tässä aloitteen liittymällä oppilaiden keskusteluun. 
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on kokonaisuudessaan virolaiset, mutta tilanteessa siihen yksilöidään paikalla ole-
vat Virossa ennen Suomeen tuloaan asuneet oppilaat. On tyypillistä, että luokassa 
oppilaat muodostavat erilaisia ryhmiä, mutta myös luokkahuoneen aikuiset jaotte-
levat oppilaita erilaisiin ryhmiin (ks. esim. Tainio 2007: 50–53). Myös Radimir on 
selvästi jokseenkin ymmärtänyt keskustelun, päätellen siitä, että hän mainitsee pre-
sidentti Putinin (r. 30). Tämän jälkeen lapset vitsailevat Putinista. 
Kuten olen kahdessa edeltävässä esimerkissä esittänyt, sillä että oppilaat eivät tuota 
omistuslausetta, vaikka aikuinen tuottaa, he saattavat kuitenkin osoittaa ymmärtä-
vänsä, vuorovaikutus sujuu ja refleksiivisyyden periaate toteutuu. Näin ei tieten-
kään aivan kaikissa tapauksissa ole. Paitsi tapauksissa, joissa oppilailta ei vaadita 
omistuslausetta oikean vastauksen tuottamiseen, omistuslause puuttuu oppilailta 
myös sellaisissa tapauksissa, joissa he eivät vastaa mitään, koska eivät ymmärrä 
luokkahuoneen aikuisen omistuslauseen sisältävää kysymystä tai he eivät jostain 
muusta syystä vastaa siihen. Tällaisiin tapauksiin liittyy usein se, että opettaja tai 
koulunkäyntiavustaja muotoilee kysymyksensä uudelleen (Kleemola 2007: 66–67). 
Seuraavassa esimerkissä 5 oppilaista Paulo Angelo jättää kokonaan vastaamatta 
opettajalle, koska hän ei selvästikään ymmärrä opettajaa. Esimerkissä 5 Paulo An-
gelo ei uudelleenmuotoiluista huolimatta ymmärrä opettajaa. Samassa esimerkissä 
kuitenkin oppilaista Eimar ja Eetu osoittavat ymmärtävänsä opettajaa kahden edel-
tävän esimerkin tavoin käyttämättä omistuslausetta. Eimar tosin ehkä tuottaa omis-
tuslauseen hieman epäselvästi kuuluvassa kohdassa minulla. (.) (-) (r. 11). 
Esimerkki 5 Pyyhekumi, onko sulla lainata? 19.1.  
1 Suvi-ope: Paulo Angelo onko sulla se paperi? 
2 Eetu: näe Paulo Angelo (look) is in there.        ((englanti/suomi)) 
3 Eetu: there.    ((englanti))  
4 Eetu: loo::k.    ((englanti)) 
5 Suvi-ope: kato täällä? mut kynä ja kumi puuttuu sult-, tässä? (0.7) 
6    kattokaa? ku hän tekee läksyt.  
7 Eetu: PAULO [Angelo.] 
8 Suvi-ope:              [hyvä.    ] (.) tässä (.) tämä? (1.6) mut penaaliko?  
9    sulta puuttuu. (1.5) kynä puuttuuko. se jäi ehkä kotiin, (0.9)  
10    onks Eimar sulla kynä ja kumi? 
11 Eimar: minulla. (.) (---) 
12 Eetu: kynä::,. (0.8) you should do.   ((englanti/suomi)) 
13 Suvi-ope:  noni lainaa Eetu kiitos. 
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14 Eetu: and- (.) annan talle uuten. 
15 Suvi-ope:  hyvä ja pyyhekumi onko sulla lainata? 
16 Eetu: (myöhä.) (1.0) [tii::t,] 
17 Suvi-ope:   [mä  ] voin lainata tästä. (0.7) noin. [(.)   ]  
18    nonii kiitos. 
19 Eetu:             [sain,] 
20 Radimir:  ota [kumi,] 
21 Suvi-ope:        [JA     ] SITTE OTETAAN TOTA? 
22 Rolan:  mm?   ((epäselvä puhuja)) 
23 Suvi-ope:  ai sulla oli? 
24 Eetu:  ei mä annoin [hänelle::,] 
25 Suvi-ope:                       [aha          ] noni? 
Tässä esimerkissä Suvi-opettaja puhuu välillä Paulo Angelolle ja välillä muille op-
pilaille. Keskustelun aiheena ovat kuitenkin Paulo Angelon työvälineet. Vaikuttaa 
kaikin puolin siltä, että itse Paulo Angelo ei ymmärrä keskustelua. Hän on vasta 
samassa kuussa aloittanut valmistavalla luokalla, kun taas toiset ovat olleet luokalla 
jo menneen syyslukukauden ajan (ks. taulukko 2). Esimerkin alussa opettaja kysyy 
Paulo Angelolta, onko tällä paperi (Paulo Angelo, onko sulla se paperi? r. 1). Paulo 
Angelo ei vastaa mitään, eikä reagoi millään tavoin opettajan kysymykseen, mutta 
Eetu ymmärtää opettajan kysymyksen tarkentaa asiaa osoittamalla Paulo Angelon 
tavaroita, joiden joukossa paperi ilmeisesti on, ja sanomalla englanniksi näe Paulo 
Angelo look is in there ja toistamalla vielä sanat look ja there (r. 2, 3, 4). Tämän 
jälkeen Suvi-opettaja ottaa paperin ja sanoo suomeksi kato täällä (r. 5) ja jatkaa: 
mut kynä ja kumi puuttuu sult (r. 5). Sitten Suvi sanoo tässä (r. 5) viitaten ilmeisesti 
paperiin. Tämän jälkeen Suvi-opettaja alkaa ihastella Paulon läksyjen tekoa puhuen 
Paulosta hän-persoonassa (kattokaa ku hän tekee läksyt r. 6), joka implikoi, että 
puhe on suunnattu muille oppilaille, vaikka Suvi-opettaja on vielä Paulo Angelon 
vieressä ja katsoo tämän kirjaa. Eetu sanoo Paulo Angelon nimen, yrittäen kiinnit-
tää tämän huomion. Opettaja ei noteeraa tätä mitenkään. Sen sijaan opettaja jatkaa 
tavaroiden järjestelyä ja sanoo: Hyvä. Tässä. Tämä. Mut penaaliko sulta puuttuu? 
Kynä puuttuuko sult? Se jäi ehkä kotiin (r. 8–9). Opettaja kysyy Eimarilta, onko 
tällä työvälineet mukana (onks Eimar sulla kynä ja kumi? r. 10). Eimar sanoo jotain 
melko hiljaa (r. 11 minulla (---)) mahdollisesti aloittaen omistuslauseen. Tämän jäl-
keen Eetu yrittää opastaa Paulo Angeloa (kynä, you should do r. 12). Opettaja pyy-
tää Eetua lainaamaan kynää ja kiittää tätä (noni lainaa Eetu kiitos r. 13). Selvästi 
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Eetu olettaa, että opettaja on viitannut puheessaan kynään, koska Eetu antaa Paulo 
Angelolle kynän ja sanoo: And. Annan talle uuden. (r. 14). Tulkitsen, että Eetu olet-
taa, että puhe on kynästä, koska opettaja on puhunut aiemmin kynästä. Opettaja 
sanoo Eetulle: hyvä ja pyyhekumi onko sulla lainata (r. 15) käyttäen omistuslau-
setta, mutta lähtee kuitenkin samalla etsimään kumia todetessaan samalla: mä voin 
lainata tästä. (0.7) noin. (r. 17). Eetu kuitenkin ymmärtää, että todellisuudessa 
Paulo Angelo tarvitsee sekä kynän että kumin, kuten opettaja jo aiemmin totesi (r. 
5, r. 15). Opettajan kiitos (r. 18) on osoitettu Eetulle kynän lainaamisesta. Opettajan 
etsiessä pyyhekumia pöydältään, Eetu antaa Paulo Angelolle myös kumin opettajan 
huomaamatta. Radimir ohjeistaa Paulo Angeloa ottamaan pyyhekumin (ota kumi r. 
20). Kun opettaja palaa pyyhekumi kädessään Paulo Angelon luo, hän sanoo yllät-
tyneenä: ai sulla oli. (r. 23). Paulo Angelo, jolle vuoro on osoitettu sinä-persoonan 
perusteella, ei jälleen vastaa mitään, mutta Eetu kertoo opettajalle lainanneensa 
Paulo Angelolle pyyhekumia (Ei, mä annoin hänelle. r. 24). Tämän jälkeen opettaja 
kuittaa Eetun vuoron ymmärretyksi sanoen: Aha. Noni. (r. 25). 
Huomionarvoista on, että koko keskustelun aikana Paulo Angelo ei sano mitään, 
vaikka hänelle puhutaan ja häneen viitataan keskustelussa. Esimerkissä 5 refleksii-
visyyden periaate ei siis toteudu opettajan ja oppilaan välillä, eikä myöskään oppi-
laiden kesken. Opettajan menettely tilanteessa, jossa refleksiivisyys ei tapahdu on 
sikäli poikkeuksellista, että hän ei vaadi Paulo Angelolta vastausta, kuten refleksii-
visyyden periaatteen mukaisesti olisi mahdollista (ks. Heritage 1996: 83–107, 
Seedhouse 2004: 11–12). Tulkitsen, että opettaja ajattelee, että Paulo Angelo ei 
vastaa, koska hän ei ymmärrä, mitä hänelle puhutaan. Refleksiivisyyden periaatteen 
mukaisesti on myös poikkeavaa, että oppilaista vastaa eri henkilö kuin jolle kysy-
mys on esitetty. Tämä lienee kuitenkin luokkahuonekontekstille tyypillistä. 
Seuraavassa esimerkissä on tyypillinen tilanne, jossa aikuisen ja oppilaan välinen 
vuorovaikutus muistuttaa jossain määrin opetussykliä: koulunkäyntiavustaja kysyy 
ja olettaa oppilaalta tietynlaista vastausta. Tämän jälkeen koulunkäyntiavustaja 
muotoilee kysymyksensä uudelleen, kun hän ei saa vastausta oppilaalta, jolle kysy-
mys on osoitettu (ks. Kleemola 2007: 66–67). Opetussyklistä tilanne kuitenkin 
poikkeaa siten, että siinä koulunkäyntiavustaja ei lopultakaan saa vastausta oppi-
laalta, eikä hän anna palautetta. Esimerkissä koulunkäyntiavustaja Seija kysyy 
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Eetu-oppilaalta tämän kuulumisia. Koulunkäyntiavustajan kysymyksessä on omis-
tuslause, mutta oppilaan vastausvuorossa ei. Alla olevassa esimerkissä koulunkäyn-
tiavustaja Seija kysyy Eetun kuulumisia käyttäen yksikön 3. persoonaa.  
Esimerkki 6 Onko Eetulla hyvä aamu? 22.11. 
1 Seija-asst Spch onko Eetulla hyvä aamu? 
2 Rolan Spch                hgm 
3 Cmt on Ro Spch ((clearing throat)) 
4 Radimir Spch Eetu (0.7) Eetu is not good at day 
5 Seija-asst Spch         oletko väsynyt. 
6 Eetu Spch                 ei, 
7 Eimar Spch                mina olen väsynu::t. 
8 Eimar Spch                because. (.) I (.) runned today, (.) I runned today, (.) and I  
9    runned today. 
Esimerkissä Seija-avustaja kysyy Eetulta: onko Eetulla hyvä aamu? (r. 1). Kysymys 
on osoitettu Eetulle, joka on havaittavissa siitä, että avustaja katsoo Eetua. Hän 
myös nimeää Eetun, vaikka esittääkin kysymyksen yksikön kolmannessa persoo-
nassa. Seijan kysymykseen ei kuitenkaan vastaa Eetu vaan Radimir, joka vastaa 
englanniksi (Eetu is not good at day r. 4). Vuorovaikutus ei etene odotuksenmukai-
sesti, koska henkilö, jolle kysymys on esitetty, ei vastaa siihen. Kun refleksiivisyy-
den periaate ei toteudu, voi puhuja jatkaa tiedustelemalla vastausta (Tainio 2007: 
26). Refleksiivisyyden periaatteeseen kuuluu, että sitä noudattamaton voi selvittää 
käytöstään (Tainio 2007: 26). Seija antaakin esimerkissä Eetulle mahdollisuuden 
selittää käytöstään (r. 5). Seija esittää Eetulle uuden kysymyksen, jonka hän koh-
dentaa Eetulle käyttäen tällä kertaa yksikön toista persoonaa (oletko väsynyt? r. 5). 
Seija esittää tämän kysymyksen mahdollisesti antaakseen Eetulle vaihtoehdon 
syyksi, jonka takia Eetu ei alun perin vastannut Seijan kysymykseen. Tästä huoli-
matta Eetu vastaa Seijan kysymykseen kieltävästi (ei r. 6). Tulkitsen Eetun vastaa-
mattomuuden ja hänen asenteensa affektiiviseksi, koska Eetu ei toteuta refleksiivi-
syyden periaatetta, vaikka on oletettavaa, että hän ymmärtää ja kuulee Seijan kysy-
myksen. Myös Seija olettaa, että Eetu on kuullut kysymyksen, koska hän ei esitä 
samaa kysymystä uudelleen, vaan esittää uuden kysymyksen, jolla hän mahdolli-
sesti etsii syytä siihen, ettei Eetu ole vastannut ensimmäiseen kysymykseen. 
Eetun vastattua kielteisesti (r. 6) Seijan kysymykseen (r. 5) tilanne jatkuu kuitenkin 
niin, että Seijan kysymykseen vastaa Eetun jälkeen Eimar, joka jatkaa kertoen, että 
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on väsynyt (minä olen väsynu::t r. 7). Hän jatkaa englanniksi perustellen, miksi on 
väsynyt (because I runned today. I runned today and I runned today r. 8). Peruste-
luksi tämän voi tulkita englannin sanan because, ’koska’, perusteella. 
YHTEENVETO 
Tapauksia, joissa oppilas ei tuota omistuslausetta, mutta luokkahuoneen aikuinen 
tuottaa, on monenlaisia. Olen esitellyt tässä kolme erilaista tapausta. Ensimmäisenä 
esimerkeissä 3 ja 4 tarkastelin tapauksia, joissa oppilas osoittaa ymmärtävänsä ai-
kuista ja vuorovaikutus sujuu, vaikka oppilas ei tuotakaan omistuslausetta. Näissä 
tapauksissa siis refleksiivisyyden periaate toteutuu: oppilaat vastaavat aikuiselle ta-
valla, jolla vuorovaikutus ennakoi (Seedhouse 2004: 11–12). Oppilaat myös vas-
taavat luokkahuonekontekstille tyypillisillä tavoilla. Omistuslauseen kannalta 
näissä tapauksissa ei voi tietää, osaisiko oppilas tuottaa omistuslauseen, vaan voikin 
olla, että hän valitsee toisenlaisen vastauksen esimerkiksi sen lyhyyden takia (mi-
nimivastaukset ks. esim. VISK § 1680). Paitsi lyhyempi, tällainen vastaus voi olla, 
erityisesti luokkahuonekontekstissa, myös tyypillisempi. Tällainen vuorovaikutus 
siis ilmentää samalla mahdollisesti luonnollisempia vuorovaikutuskäytäntöjä (ts. 
että ei olisi välttämättä luonnollistakaan toistaa omistusrakennetta), mikä puoles-
taan osoittaa oppilaiden vuorovaikutustaitojen kehittyneisyyttä. He siis osaavat 
käyttää vuorovaikutuksessa suomen kielelle tyypillisiä rakenteita.  
Seuraavaksi esimerkissä 5 esittelin tapauksen, jossa oppilas ei selvästikään ym-
märrä opettajan tuottamaa omistuslausetta, eikä vastaa opettajalle mitään. Esimer-
kissä 6 taas tarkastelin tapausta, jossa Eetu jättää hieman affektiivisestikin vastaa-
matta luokkahuoneen aikuisen kysymykseen, jossa on omistuslause. On oletetta-
vaa, että Eetu ymmärtää tässä esimerkissä aikuisen esittämän kysymyksen (ks. tau-
lukko 5), ja muut oppilaat reagoivatkin kysymykseen. 
5.1.2 Sekä luokkahuoneen aikuinen että oppilas tuottavat omistuslauseen 
Tarkastelen seuraavaksi tapauksia, joissa sekä luokkahuoneen aikuinen että oppilas 
tuottavat omistuslauseen. Nämä tapaukset eivät ole aineistossa kovin tyypillisiä. 
Tapaukset, joissa opettaja tai koulunkäyntiavustaja tuottaa omistuslauseen ennen 
oppilaita ja oppilaat käyttävät sitä sitten ikään kuin opettajan mallia hyödyntäen, 
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ovat oppimisen ja affordanssin tarkastelun kannalta kiinnostavia, mutta niitä ei ai-
neistossa juurikaan ole. Osassa näistä omistuslauseen tuottaa ensin aikuinen, osassa 
oppilas. Kun opettaja tuottaa kysymyksessään omistuslauseen, siihen tuottaako 
myös oppilas vastauksessaan omistuslauseen, vaikuttaa se, millainen opettajan ky-
symys on ollut (ks. alaluku 5.1.1)  
Seuraavassa esimerkissä 7 opettaja tuottaa omistuslauseen kysymyksessään ja op-
pilaat tuottavat omistuslauseen vastauksissaan.  
Esimerkki 7 Kodinnumero 19.1. 
1 Suvi-ope SAMALLA TAVALLA? (.) ONKO TEILLÄ E-EETU ONKO 
2    SUN OSOTTEESSA KIRJAIN? (0.3) esimerkiksi näin (.) ä- 
3    onks sun (.) oven yläpuolella joku kirjain? 
4 Eetu  (on joo minulla,)  ((quiet voice)) 
5 Suvi-ope semmosessa (.) valossa, 
6 Eetu  a minulla on:: neljato- (.) neljatoista tsee. 
7 Suvi-ope see (.) see esimerkiksi? 
8 Rolan  (--)  ((Russian)) 
9 Suvi-ope neljätoista see näinkö? 
10 Eetu  [joo.] 
11 Radimir [да?] ((Russian)) ((suom. niinkö?)) 
12 Rolan  наверно ([--   ]-) ((Russian)) ((suom. ehkä)) 
13 Suvi-ope                [niin,] (0.7) sitte Suomessa sanotaan usein? että  
14    jos sä asut SEE (.) rapussa. (0.5) kun sulta lähtee sit eikö 
15    lähekin portaat? 
16 Eetu  em- emma [mene niin.] 
17 Suvi-ope                   [eiku sul ei ] mee portaita mutta minun kotona 
18    menee, (.) mulla on esimerkiksi bee. (1.3) BEE (.) rappu?  
19    (0.4) ni sitte mä [ku-,] 
20 Eetu     [ei,  ] (.) oototototot 
21 Radimir чё они [делают?    ]  ((Russian)) ((suom. mitä he  
22    oikein tekevät?)) 
23 Eetu              [minulla on] nagu::, (.) sa luulet  
24    [tuo mita on ulkona] tuo lamppu [tämmönen, (.)] no minulla  
25 Rolan  [(-------)                  ]   ((Russian)) 
26 Suvi-ope        [joo, (.) joo?   ] 
27 Eetu  on neljatoista [tsee.     ] 
28 Radimir   [opettaja] se, 
29 Suvi-ope neljätoista see [(.) joo?] 
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30 Radimir   [e:: se::] matimatika? 
31 Suvi-ope mitä? 
32 Radimir se matimatika? 
33 Suvi-ope hehe EI OLE KU [TÄMÄ ON] KODINNUMERO? 
34    ((laughing)) 
35 Rolan        [u::m,         ] 
36 Radimir a?  ((Russian)) ((suom. mitä?)) 
37 Rolan: a[ha::   ] 
38 Suvi-ope   [kodin]numero [ymmärrätkö.] 
39 Radimir:     [чё это?       ]  ((Russian)) 
40    ((suom. mitä se on?))  
41 Rolan  minulla on bee 
42 Suvi-ope sinulla on bee, (0.5) niin tota (.) ää ROLAN SINÄ ASUT 
43    BEE-RAPUSSA? 
44 Radimir: minun kuusi aa 
Oppilaista Eetu tuottaa ensimmäisenä omistuslauseen. Tämän jälkeen opettaja tuot-
taa omistuslauseen, jossa hän käyttää omistajana poikkeuksellisesti yksikön 1. per-
soonaa. Oppilaille tarjoutuu tässä mahdollisuus ottaa mallia opettajan tuottamasta 
vuorosta. Myös oppilaista Eetu ja Rolan tuottavat omistuslauseen yksikön 1. per-
soonassa. Esimerkissä 7 opettaja tuottaa Rolanin omistuslauseen jälkeen myös 
omistuslauseen, jossa omistaja on yksikön 2. persoonassa. Radimir ilmaisee omis-
tusta toisen suomenkielisen omistusta ilmaisevan rakenteen, genetiivimääritteen, 
avulla. Lopussa Suvi-opettaja tuottaa omistuslauseen uudestaan Rolanille anta-
massa palautevuorossaan (sinulla on bee. r. 42). 
Esimerkissä 7 opettaja aloittaa ensimmäisen kysymyksen omistuslauseella mutta 
vaihtaa rakenteen toiseen kesken lausuman (onko teillä Eetu, onko sun osotteessa 
kirjain? r. 1–3). Kysymyksessään opettaja on luokkahuonekontekstille tyypillisesti 
yksilöinyt puhujan. Eetu ei vastaa heti, vaan lyhyen tauon jälkeen opettaja jatkaa 
selostamista esimerkin avulla (r. 2–3). Tämän jälkeen Eetu vastaa: on joo minulla. 
Tämän voi tulkita omistuslauseeksi, vaikka se jää elliptiseksi eli olla-verbiä ei tois-
teta enää omistajan (r. 4 minulla) jälkeen, eikä Eetun tarvitse toistaa opettajan sa-
nomaa sanaa kirjain. Eetu sanoo vuoronsa hiljaa, joten opettaja ei mahdollisesti 
kuule sitä ja jatkaa siksi edellisessä vuorossa aloittamaansa esimerkkiä (r. 5 sem-
mosessa valossa). On myös mahdollista, että opettaja kuulee Eetun vuoron, mutta 
yrittää havainnollistaa asiaa muille oppilaille. Opettajan vuoron (r. 5) jälkeen Eetu 
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vastaa kuuluvalla äänellä: a minulla on neljäto- neljätoista tsee (r. 6). Vuoron C-
kirjaimen ääntöasu on viron kielen mukainen. Eetu käyttää vastauksessaan omis-
tuslausetta ja hän vastaa opettajan kysymykseen tarkemmin, kuin mitä minimivas-
taus edellyttäisi. Tavallista onkin, että vastaus toistaa joitain kysymyksen jäseniä, 
ja että se on laajempi kuin minimivastaus (VISK § 1680, § 1203). Kuten esimerkki 
osoittaa, refleksiivisyyden periaate toteutuu opettajan ja Eetun välillä ja Eetu osaa 
vastata suomen kielelle tyypillisellä tavalla. Usein kysymykseen voi vastata tar-
kemmin, kuin mitä kysymys kirjaimellisesti edellyttää. Näin Eetukin tekee esi-
merkkitapauksessa ja kertoo sekä osoitteensa kirjaimen että sen numeron (r. 6). 
Opettaja hyväksyy vuoron toistamalla Eetun osoitteen C-kirjaimen (see, see esi-
merkiksi r. 7). Toisto on tyypillinen tapa hyväksyä oppilaan vastaus (ks. esim. Ruus-
kanen 2007: 113–114). Opettaja kirjoittaa Eetun sanoman kirjaimen ja numeron 
taululle ja tarkistaa Eetulta, onko hän kirjoittanut oikein (r. 9) tähän Eetu vastaa 
myöntävästi (r. 10). 
Opettaja jatkaa asian havainnollistamista (r. 13–15, r. 17–19). Selittäessään opettaja 
käyttää poikkeuksellisesti yksikön 1. persoonaa omistuslauseen omistajan paikalla 
käyttäessään itseään ja omaa osoitettaan esimerkkinä (mulla on esimerkiksi bee r. 
18) (erot persoonamuotojen käytössä opettajan ja oppilaiden välillä ks. luku 4). Tä-
män jälkeen Eetu selittää tarkemmin lampusta, joka on hänen kotinsa edustalla ja 
jossa lukee 14 C. Eetu osaa selvästi omistuslauseen jo tässä vaiheessa lukuvuotta 
(ks. taulukko 5), vuorossa esiintyvät vironkielisyydet eivät haittaa ymmärtämistä 
eivätkä siten hankaloita vuorovaikutusta. 
Kaikki oppilaat eivät kuitenkaan ymmärrä heti, mistä opettaja puhuu. Radimir ja 
Rolan keskustelevat venäjäksi (r. 11–12) ja Radimir kysyy Rolanilta, mistä on kyse 
(r. 21). Rolan ilmeisesti vastaa Radimirille, mutta nauhoitteelta ei saa selvää hänen 
hiljaisesta puheestaan (r. 25). Tämän jälkeen Radimir esittää arvauksensa käsiteltä-
västä aiheesta opettajalle (r. 28, 30, 32). Mahdollisesti koska puhutaan numeroista, 
Radimir olettaa, että kyseessä on matematiikan tehtävä. Opettaja naurahtaa Radi-
mirin pieleen menneelle arvaukselle ja yrittää tarkentaa asiaa sanoen, että kyseessä 
on kodinnumero (r. 33). Oikeastaan on hieman epäselvää, että opettaja sanoo, että 
kyseessä on ’kodinnumero’, vaikka on puhe rapuista ja kirjaimista. Radimirille asia 
78	 	
jää vielä opettajan selityksen jälkeenkin epäselväksi (r. 36). Rolan kuitenkin ym-
märtää tässä vaiheessa, mistä on kyse, koska hän vastaa opettajalle odotetusti (mi-
nulla on bee r. 41). Rolan tuottaa omistuslauseen, jossa on kaikki omistuslauseen 
osat. Ennen Rolania Eetu (r. 6) ja poikkeuksellisesti myös opettaja (r. 18) ovat tuot-
taneet saman tyyppisen omistuslauseen, joista Rolanin on ollut mahdollista saada 
vastausmalli. Rolanin vuoron jälkeen opettaja tuottaa jälleen opetussyklin palaute-
vuoron toistamalla oppilaan vuoron, mutta vaihtamalla omistajan persoonan (si-
nulla on bee r. 42). Jälleen opettajan tuottamassa omistuslauseessa omistajana on 
yksikön 2. persoona ja oppilaan tuottamassa yksikön 1. persoona. Lopulta myös 
Radimir ymmärtää kysymyksen ja osaa vastata siihen (r. 44). Radimir ei käytä vuo-
rossaan omistuslausetta vaan ilmaisee omistuksen genetiivin avulla (minun kuusi 
aa r. 44). Kuten tässäkin, genetiivimääritteinen NP voi joissain tapauksissa korvata 
omistuslauseen (VISK § 1232, VISK § 895, Heine 1997: 24–26, ks. luku 3.1 tässä 
tutkielmassa) ja refleksiivisyyden periaate toteutuu, kun Radimir vastaa opettajan 
kysymykseen (Seedhouse 2004: 11–12). Radimirin vastaus on odotuksenmukainen, 
vaikka olla-verbin puuttuminen onkin ehkä suomen kielessä tällaisessa lausumassa 
hieman epätavallista.  
Esimerkissä 7 on kyse opetussyklistä. Kuitenkin opettajan kysymys koskee jälleen 
oppilaita, eikä kysymys siis ole sikäli tyypillinen opettajan tekemä kysymys, että 
hän ei tiedä oikeaa vastausta (ks. myös esimerkki 6). Opettajan kysymyksellä on 
selvästi pedagoginen funktio ja sen aihe jopa kuuluu oppitunnilla käsiteltävään ai-
heeseen. Tällaisia tapauksia on aineistossani enemmänkin (ks. esimerkki 8). Myös 
vuorot järjestyvät esimerkissä 7 opetussyklin mukaan, koska ensimmäisenä on 
opettajan kysymys (r. 1–4, r. 38), jota seuraa oppilaan vastaus (r. 5, 7, 41, 44) ja 
viimeisenä opettaja hyväksyy vuorot (r. 31, 42). Esimerkin 7 voi siis tulkita opetus-
sykliksi vuorojen jäsentymisen ja opetusfunktion perusteella, vaikka opettajan ky-
symys ei olekaan tyypillinen ”epäaito” kysymys, koska opettaja ei tiedä oikeaa vas-
tausta. Kuitenkin tässä voi olettaa, että opettaja tietää, mitkä ovat oikeita mahdolli-
sia vastauksia, ja siten hän siis voi antaa palautevuoron. Esimerkkitapauksessa on 
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tietysti oletettavaa, että oppilaat osaavat vastata joko myöntävästi, joka on toden-
näköisempi vastaus kaupunkiympäristössä asuvilla oppilailla, tai kieltävästi, jonka 
jälkeen he osaavat kertoa osoitteestaan kodinnumeron ja kirjaimen.10  
Seuraavassa tapauksessa (esimerkki 8) opettajan ensimmäisessä kysymyksessä ei 
ole omistuslausetta, mutta omistuslause esiintyy sekä oppilaan vastauksessa että 
opettajan oppilaan vastausta seuraavassa kysymyksessä, joka siirtää vastausvuoron 
takaisin oppilaille. Osa oppilaista osaa selvästi tuottaa omistuslauseen itsenäisesti 
suomen kieliopin ja puhekielen käytäntöjen mukaisesti oikein ilman opettajan mal-
lia (r. 3 ja r. 4). Vaikka opettajan esittämät kysymykset: kuinka monen kotona on 
parveke? (r. 1) ja entäs Radimir onko sulla sun kotona parveketta? (r. 5) eivät ole 
opetussyklille tyypillisiä ”epäaitoja” kysymyksiä, olen lukenut ne tässä opetussyk-
liin kuuluviksi (ks. luku 3.2), koska sana ’parveke’ kuuluu oppitunnin sisältöön eli 
asuntoon, kotiin ja asumiseen liittyvään sanastoon. Myöskään opettaja ei tuota ope-
tussykliin kuuluvaa palautevuoroa jokaisen vastauksen jälkeen, ja yleisestikin pa-
laute on melko huomaamaton, kuten nyökkäys.  
Esimerkki 8 Parveke 19.1.  
1 Suvi-tchr Spch kuinka monen kotona on parveke. 
2 Eetu Spch tzz::t, 
3 Eimar Spch       minulla on, 
4 Eetu Spch            minulla, 
5 Suvi-tchr Spch     entäs Radimir onko sulla sun kotona (.) parveketta. 
6 Radimir Spch       joo, 
7 Eetu Spch            minulla on aika pieni. (.) mina ja äiti ja (.) ä isä maht- 
8    menevät sinne siis me oleme kaikki nii siellä, 
9 Suvi-tchr Spch    onko Eimarin parveke iso. 
10 Eimar Spch          joo, (.) liian iso, 
                                                
10 Esimerkin 7 opettajan kysymyksellä voi olla moniakin pedagogisia funktioita. Opettaja voi tämän tyyppisellä 
kysymyksellä tarkistaa monenlaisia suomen kielen taitoon ja kulttuuriseen taitoon liittyviä asioita, kuten esi-
merkiksi ymmärtävätkö oppilaat sanat ’rappu’, ’osoite’ ja ’kodinnumero’ tai tietävätkö he omat osoitteensa ja 
ymmärtävätkö he millaisia suomalaiset osoitteet ovat ja tietävätkö he, mistä näkee rapun kirjaimen. Tässä opet-
taja myös liittää opetuksen lasten arkipäivään ja konkreettiseen osaamiseen. Opetettavan asian liittäminen jo-
kapäiväiseen elämään voi mahdollisesti myös auttaa oppilaita muistamaan opetettavia asioita, kuten esimer-
kiksi uutta sanastoa. 
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11 Suvi-tchr Spch      £heheheh£ miksi liian iso.  ((laughing)) 
12 Suvi-tchr Spch    ei ole paljo- 
13 Eimar Spch siksi sie- siella on:: maat siella on:: niin paljon ruumi siella 
14    on::, 
15 Suvi-tchr Spch TAVAraa vai 
16 Eimar Spch          en. 
17 Suvi-tchr Spch      tilaa? 
18 Suvi-tchr Spch    tyhjää? 
19 Eimar Spch          ää, (1.2) ee, (.) on, (.) mai tea. 
Esimerkissä 8 opettaja esittää ensin kysymyksen: kuinka monen kotona on parveke? 
ja tähän kysymykseen vastaa ensin Eimar ja tämän jälkeen Eetu. Eimar ja Eetu 
käyttävät omistuslauseen osia (r. 3 minulla on ja r. 4 minulla), joista molemmista 
jää opettajan mainitsema parveke pois ja jälkimmäisestä eli Eetun vuorosta jää pois 
myös kopula. Tällaisissa tapauksissa voisi puhua ellipsistä, joka on tyypillinen il-
miö, jolla pyritään välttämään toisteisuutta kysymys-vastauspareissa ja myös 
muussa kielessä (VISK § 1178). Toisaalta puhuttua kieltä tarkasteltaessa tällaisten 
kysymys-vastausvierusparien kohdalla ei välttämättä tarvitse puhua ellipsistä, vaan 
Eetun ja Eimarin vastausten kaltaisia rakenteita voidaan pitää yksinkertaisesti kon-
tekstissaan riittävinä (VISK § 1178, § 1023). 
Opettajan ensimmäinen kysymys kuinka monen kotona on parveke? (r. 1) alkaa 
kysymyssanalla ja se on hakukysymys, johon ei voi vastata yskinkertaisella mini-
mivastauksella joo tai ei. Kuten Eetun ja Eimarin vuorot (r. 3–4) osoittavat, osa 
oppilaista osaa selvästi tuottaa omistuslauseen itsenäisesti suomen kieliopin ja pu-
hekielen käytäntöjen mukaisesti oikein ilman opettajan mallia. On selvää, että opet-
tajalle vastanneet vironkieliset pojat Eetu ja Eimar osaavat omistuslauseen jo tässä 
vaiheessa lukuvuotta, koska se on esiintynyt heidän puheessaan usein jo ennen ky-
seistä esimerkkiä. Tämän osoittavat myös luvun 4 pitkittäistulokset (ks. luku 4.2 ja 
4.2.1, taulukko 5 ja taulukko 7). Eimarin ja Eetun vastaukset osoittavat, että he ym-
märtävät tässä kontekstissa myös opettajan vuoron (r. 1) genetiivimääritteisen NP:n 
(monen parveke) ja omistuslauseen semanttisen yhteyden eli sen, että molemmat 
ilmaisevat omistusta (VISK § 1232, § 898). 
Koska kaikki oppilaat eivät vastaa opettajalle, opettaja esittää kysymyksen uudel-
leen. Opettaja muotoillee kysymyksen uudelleen (r. 5 entäs Radimir, onko sulla sun 
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kotona parveketta?). Opettaja käyttää paljon yksikön 2. ja 3. persoonaa omistuslau-
seissa kuten diagrammi 1 ja esimerkit osoittavat. Niin on tässäkin esimerkissä: opet-
taja puhuttelee oppilasta, joka on kohde, ja oppilas vastaa opettajalle omasta posi-
tiostaan. Tämä aiheuttaa sen, että opettaja käyttää yksikön 2. persoonaa, ja oppi-
laista osa käyttää yksikön 1. persoonaa. Esimerkissä 7 yksikön 1. ja 2. persoona 
eivät tosin esiinny kysymys-vastausvierusparissa (r. 1–6). 
Opettaja osoittaa uudelleenmuotoillun kysymyksensä Radimirille paitsi yksikön 2. 
persoonalla, myös yksilöimällä vastaajan käyttäen tämän nimeä. Puhujan osoitta-
minen nimellä on luokkahuonekontekstissa tyypillistä (Keravuori 1988: 55). Opet-
taja nimeää Radimirin ennen kysymystä, vaikka tyypillisintä on, että opettaja ni-
meää oppilaan vasta kysymyksen jälkeen (Keravuori 1988: 55). Tähän voi olla 
syynä se, että oppilas on opettajan kysymyksen jälkeen esimerkiksi viittaamalla 
osoittanut halukkuutensa vastata tai se, että opettaja arvioi oppilaan tietävän vas-
tauksen tai se, että opettaja haluaa kiinnittää oppilaan huomion (Keravuori 1988: 
55). Esimerkissä 8 ei kuitenkaan ole enää tarvetta tehdä niin, koska osa oppilaista 
on jo vastannut kysymykseen (r. 3–4). Arkikeskustelussa nimeämisellä voidaan 
pyrkiä yksiselitteiseen vastaanottajan osoittamiseen tai sitä voidaan käyttää myös 
huomionkohdistimena, jonka tarkoitus on saada nimetty henkilö kuuntelemaan 
vuoroa erityisen tarkasti (Seppänen 1998: 102–104). Tässä tapauksessa luokassa on 
muitakin oppilaita, joten opettaja voi mahdollisesti hyödyntää kumpaakin näistä 
keinoista. 
Opettajan kysymys myötäilee sikäli Eimarin ja Eetun vastausten (r. 3–4) rakennetta, 
että myös opettajan kysymys sisältää tällä kertaa omistuslauseen (r. 5). Uudelleen-
muotoiltu kysymys on verbikysymys, koska siinä ei ole kysymyssanaa ja kO-liite 
on liitetty olla verbiin (onko). Tällaiseen kysymykseen minimivastaus voi olla yk-
sinkertaisempi kuin ensimmäiseen opettajan esittämään kysymykseen (r. 1), koska 
omistuslauseen sisältävän verbikysymyksen minimivastaus voi olla joo tai ei 
(VISK § 1201, VISK § 1689). Radimir tuottaakin odotuksenmukaisesti minimivas-
tauksen joo r. 6. Hän ei ole ennen kyseistä oppituntia tuottanut yhtäkään suomen-
kielistä omistuslausetta, ja hän tuottaa hyvin vähän suomenkielisiä omistuslauseita 
(ks. taulukko 9).  
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Radimirin vastauksen jälkeen Eetu jatkaa parvekkeestaan kertomista (r. 7 minulla 
on aika pieni), vaikka opettaja ei ole kysynyt siitä. Keskustelu saa siis sikäli arki-
keskustelumaisia piirteitä, että oppilaat ottavat vuoroja ilman, että heille osoitetaan 
niitä. Opettaja kuitenkin jatkaa ohjailevaa keskustelua siirtämällä vuoron Eimarille.  
Esimerkissä 8 oppilaat siis ymmärtävät opettajan kysymyksen ja he vastaavat niihin 
odotetusti eli refleksiivisyyden periaate toteutuu (Seedhouse 2004: 11–12). Kuiten-
kaan oppilaille ei varsinaisesti tarjoudu tilannetta, jossa he voisivat ottaa mallia 
opettajan puheenvuoroista. Selkein mahdollisuus affordanssiin tapahtuu oppilaiden 
välillä, koska useammalta oppilaalta kysytään samaa kysymystä.  
Seuraavassa esimerkissä 9 omistuslause esiintyy kolmen eri puhujan puheessa. 
Omistuslause liittyy jokaisen puheessa eri asiaan. Ensimmäisenä omistuslauseen 
tuottaa opettaja. Esimerkissä on myös venäjänkielisen Radimirin ensimmäinen 
omistuslause. 
Esimerkki 9 Onko meillä tänään se? 19.1. 
1 Radimir  välitundi:: opetaja, 
2 Suvi-ope  he. 
3 Eetu opettaja [välitunti::.] 
4 Suvi-ope               [yksi tyttö] on hän? 
5 Suvi-ope joo. (.) ja meillä on teil on matematiikkaa? 
6    ensi tunnilla eikö ookkin? (0.7) niin tota? (0.5) jätä (0.5) 
7    moniste? (.) vihon väliin (.) ni jatketaan tätä iltapäivällä?   
8    ((high pitch)) 
9 Radimir (eteepäin) 
10 Radimir  mika se iltapäiva 
11 Ebba  ehhehehe   ((laughing)) 
12 Eetu  jee täna on neli tundi.  
13 Suvi-ope iltapäivä on niinkun matematiikan jälkeen.  
14 Eetu  täna on viimeinen tunti (--) 
15 Suvi-ope  (--) [(sinne)] ? 
16 Rolan        [kiitos   ] 
17 Suvi-ope  moniste tonne tota (.) pulpet- vihon väliin Eimar,  
18 Radimir  kolme päiva::  
19 Eetu  mul on [tehtud.] 
20 Suvi-ope              [joo ja     ] sit ulos?  
21 Rolan  Radimir (--) 
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22 Suvi-ope mikä? ei- (0.5) Radimir? 
23 Rolan  (EI) 
24 Radimir  no tämä tunti 
25 Rolan  a?  ((Russian))  ((suom. häh?))  
26 Suvi-tchr  katso. (.) mä tein uusi lukujärjestys.  
27 Radimir  joo,  
28 Radimir  onko meillä tänään se::? (.) opettaja, 
29 Rolan  miäyw (.) [miäyw,]  ((imitating cat)) 
30 Radimir                  [a::h     ] (0.9) keskiviikkona,  
31 Suvi-tchr  keskiviikkoisin viisi aan kanssa? 
32 Radimir  a::h (1.2) (--) 
Esimerkissä 9 oppitunti on loppumassa ja oppilaat muistuttavatkin esimerkin alussa 
opettajaa välitunnista (r. 1, 3). Oppilaat tekevät tehtävää ja opettajan vuorot he (r. 
2) ja yks tyttö on hän. (r. 4) viittaavat Rolanin aiemmin esittämään kysymykseen 
tehtävässä käytettävästä persoonamuodosta. Tämän jälkeen opettaja alkaa lopetella 
tuntia opastaen oppilaita (Joo ja meillä on, teil on matematiikkaa ensi tunnilla, eikö 
ookkin? Niin tota jätä moniste vihon väliin, ni jatketaan tätä iltapäivällä. r. 5–7). 
Opettaja aloittaa omistuslauseen monikon 1. persoonalla, mutta vaihtaakin sen sit-
ten monikon 2. persoonaan. Suvi-opettajalla esiintyy muissakin tapauksissa katko-
naisuutta omistuslauseissa (ks. esimerkki 7). Vaikka opettaja esittää kysymyksen, 
ei hän oikeastaan odota oppilailta vastausta, ainakaan mikäli se ei ole kielteinen 
(esim. meillä ei ole matematiikkaa) (VISK § 1678). Oppilaat eivät myöskään vastaa 
mitään. Sen sijaan Radimir ihmettelee opettajan sanomaa sanaa ’iltapäivä’ (mikä se 
iltapäivä? r. 10). Opettaja selittää Radimirille sanan merkityksen tilanteen konteks-
tissa (iltapäivä on niinkun matematiikan jälkeen. r. 13). Ebba ja Eetu puhuvat sa-
maan aikaan keskenään (r. 11–12, 14). Suvi-opettaja ohjeistaa Eimaria (moniste 
tonne tota pulpet-, vihon väliin Eimar r. 17). Jää hieman epäselväksi, mihin Eetu 
omistuslause mul on tehtud (r. 19) viittaa, mutta ilmeisesti monisteeseen, jota oli 
tarkoitus jatkaa iltapäivällä (r. 5–7). Opettaja kuittaa Eetun vuoron lyhyesti ja ke-
hottaa sitten lapsia lähtemään ulos (joo ja sit ulos r. 20).  
Radimirille on ilmeisesti jäänyt jotain epäselväksi, mutta esimerkistä ulkopuolisen 
on mahdotonta tulkita tarkemmin, mistä on kyse. Radimir katsoo jotain, ilmeisesti 
vanhaa lukujärjestystä, kunnes opettaja näyttää Radimirille tekemäänsä uutta luku-
järjestystä: katso mä tein uusi lukujärjestys (r. 26). On mahdollista, että opettaja 
yrittää ilmeisesti yksinkertaistaa puhettaan käyttäessään suomen kielen normien ja 
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konventioiden vastaisesti perusmuotoa genetiivimuodon sijaan (*tein uusi lukujär-
jestys, vrt. tein uuden lukujärjestyksen). Radimir osoittaa ymmärtävänsä asian (joo 
r. 27). Jokin jää kuitenkin vielä epäselväksi, koska Radimir kysyy pienen tauon 
jälkeen opettajalta jotain aikatauluihin liittyvää asiaa (onko meillä tänään se? (.) 
opettaja? r. 28). Nauhoitteelta ei saa selvää, että Radimir kehonkielellään osoittaisi 
mihin hänen tuottamansa ’se’ viittaa, mutta jatkaa sitten hetken päästä tuottaen en-
sin epäröivän äänteen ja tarkentaen sitten aiempaa vuoroaan: aaah keskiviikkona. 
Ulkopuolisen tarkkailijan on mahdotonta täysin ymmärtää, mistä on kyse, mutta on 
selvää, että opettaja ymmärtää Radimiria, koska hän vastaa Radimirille: keskiviik-
kona 5A:n kanssa (r. 31), jonka jälkeen Radimir tuottaa äänteen, jolla hän ilmeisesti 
osoittaa ymmärtävänsä opettajan vuoron (r. 32). Kuitenkin Radimirin vuoron loppu 
kuuluu epäselvästi, joten kovin tarkkaa tulkintaa tilanteesta ei voi tehdä. 
Esimerkin onko meillä tänään se? (r. 28) on Radimirin ensimmäinen suomenkieli-
nen omistuslause. Esimerkissä Radimir tuottaa omistuslauseen opettajan jälkeen, 
mutta on kuitenkin mahdollista, että hänen tuottamansa omistuslause saa jonkin-
laista tukea opettajan tuottamasta omistuslauseesta. Mielenkiintoista on, että vaikka 
kyseessä on Radimirin ensimmäinen omistuslause aineistossa, se ei ole kovin yk-
sinkertainen: omistuslause on kysyvä, eikä omistettava ole tilanteessa läsnä, eikä se 
ole konkreettinen objekti. Radimirin tuottama omistuslause sisältää kaikki omistus-
lauseen pakolliset jäsenet eli omistajan (meillä), olla-verbin (onko) ja omistettavan 
(se). Lisäksi se sisältää yhden valinnaisen jäsenen, aikaa ilmaisevan sanan tänään. 
Yleisesti Radimir tuottaa hyvin vähän suomenkielisiä omistuslauseita. 
YHTEENVETO 
Tässä alaluvussa olen tarkastellut aineistoesimerkkejä, joissa sekä luokkahuoneen 
aikuinen että oppilas tuottavat suomenkielisen omistuslauseen. Kaikissa näissä esi-
merkeissäni oppilailla on ollut mahdollisuus hyödyntää luokkahuoneen aikuisen 
tuottamaa omistuslausetta, eli heillä on ollut mahdollisuus affordanssiin, jonka tu-
los näkyy puheessa.  
Ensimmäisessä esimerkissä (esimerkki 7) oppilailla on mahdollisuus ottaa opetta-
jan tuottamasta omistuslauseesta mallia paitsi kysymyksestä myös opettajan sano-
masta esimerkistä, jossa opettaja käyttää poikkeuksellisesti yksikön 1. persoonaa. 
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Tässäkin esimerkissä oppilaista Eetu on kuitenkin tuottanut omistuslauseen jo en-
nen opettajan tuottamaa esimerkkiä, mutta kuitenkin opettajan kysymyksen jäl-
keen. Toisessa tämän alaluvun esimerkissä (ks. esimerkki 8) oppilaista Eetu on 
tuottanut omistuslauseen jo ennen opettajaa, joskin hän tuottaa sen ennen opettajaa 
osin elliptisenä ja opettajan jälkeen täydellisempänä. Eetun elliptinenkin omistus-
lause on kuitenkin kontekstissaan täysin riittävä ja kielen vastauskonventioiden 
osalta tyypillinen.  
Viimeisessä tämän alaluvun esimerkissä (ks. esimerkki 9) oppilailla on periaat-
teessa jonkinlainen mahdollisuus ottaa opettajan tuottamasta omistuslauseesta mal-
lia, mutta käytännössä opettajan ja oppilaiden omistuslauseet liittyvät eri teemoihin 
ja ovat muillakin tavoin erilaisia. Omistuslauseet eivät tässä liity toisiinsa semant-
tisesti, eivätkä ne esiinny vieruspareissa, vaikka ne ovatkin hyvin lähekkäin. Kai-
kissa tässä luvussa tarkastelemissani esimerkeissä vuorovaikutus opettajan ja oppi-
laiden välillä sujuu ja refleksiivisyyden periaate toteutuu (Seedhouse 2014: 11–12). 
5.1.3 Oppilaan vuorossa on omistuslause, mutta luokkahuoneen aikuisen vuo-
rossa ei  
Käsittelen tässä alaluvussa oppilaiden itsenäisesti tuottamia suomenkielisiä omis-
tuslauseita tilanteissa, joissa luokkahuoneen aikuinen ei tuota omistuslausetta. 
Kaikki oppilaat tuottavat suomenkielisiä omistuslauseita myös itsenäisesti tilan-
teissa, joissa heillä ei ole mahdollisuutta ottaa mallia luokkahuoneen aikuisen tai 
vertaisoppilaan tuottamista omistuslauseista eli aineiston perusteella voi katsoa 
kaikkien oppilaiden oppineen suomen kielen omistuslauseen muodostamisen ja vä-
hintäänkin osia sen käytöstä. Oppilaat kuitenkin tuottavat aineiston ensimmäiset 
suomenkieliset omistuslauseensa hyvin eri vaiheissa lukuvuotta (ks. luku 4.1).  
Vironkielisten oppilaiden omistuslauseiden kohdalla aineistossa on usein vaikeaa 
erottaa, puhuvatko oppilaat oikeastaan viroa vai suomea. Siksi olenkin päättänyt 
tehdä erottelun sen mukaan, kenelle puhe on osoitettu, ja kuka läsnäolijoista osoit-
taa kokevansa, että puhe on osoitettu hänelle (ks. luku 4). Kaikissa tapauksissa ei 
kuitenkaan ole täysin selvää, kenelle puhe on osoitettu. Näin on myös aineiston 
ensimmäisessä suomenkielisessä omistuslauseessa, jota käsittelen seuraavaksi. En-
simmäisen suomenkieliseksi lukemani omistuslauseen tuottaa Ebba ja sen kohdalla 
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on epäselvää, onko lausuma osoitettu vironkielisille luokkatovereille vai opetta-
jalle. Omistuslause on tuotettu tilanteessa, jossa luokkahuoneen aikuinen ei tuota 
omistuslausetta, vaikka yksi luokkahuoneen aikuisista onkin tuottanut vastaavan 
omistuslauseen aivan oppitunnin alussa. 
Esimerkki 10 Mul on valmis 8.9. 
1 Suvi-ope:  sit kun olet valmis niin voit [mennä ulos?] 
2 Maksim:                      [whii::u,          ] 
3 Eetu:  raudselt Ebbal juba tehtud.  ((Estonian)) 
4 Ebba:  ei:: (.) kohe saab.  ((Estonian)) 
5 Seija-avustaja: jatka, 
6 Eetu:  noh .hhh jaah,  ((Estonian/Finnish)) 
7 Eimar: mine [pee, Eetu tegi (--) nalja,]     ((Estonian)) 
8 Suvi-ope:          [Laima? (.) muistatko sä] tän paperin mitä sä lupasit  
[(nyt)?] 
9 Eetu:  [kes    ]see?  ((Estonian)) 
10 Eimar: sa oled peagu kõige viimane. kolmest meiest,    ((Estonian)) 
11 Eetu:  kuidas? (.) mul on palju rohkem värvitud juba, (.) (--)  
12    ((Estonian)) 
13 Suvi-ope: seuraava [kaksi  ] tuntia on sit matematiikkaa? 
14 Taeng-avustaja.                 [mhm?] 
15 Ebba:  mʔmm. 
16 Eetu:  kas siis ka filmitakse kõike pealt ve,        ((Estonian)) 
17 Eimar: noh kui filmitakse siis ma hüppan aknast välja.   ((Estonian)) 
18 Eetu:  £ongi. mai taha ka.£ (.) nagu (Jackers)  
19    [hüppame aknast] aknast välja. (.) uuii  ((Estonian)) 
20 Ebba:  mul on valmis,  ((Estonian/Finnish)) 
21 Eimar Spch               hehe £siis [lendad mingi lögaga seal.£ (--)              ] 
22 Suvi-ope                   [onks valmis, (.) joo menet sit ulos vaan.] 
23 Eimar: (-) tuleb välja.    ((Estonian))  
Esimerkissä oppitunti on loppumassa. Oppilaat askartelevat ja juttelevat Ebba il-
moittaa, että hänen työnsä on valmis (mul on valmis r. 20). Tämän jälkeen opettaja 
sanoo: onks valmis, (.) joo menet sit ulos vaan (r. 22). Ei ole selvää, osoittaako 
opettaja kommenttinsa Ebballe vai luokan edessä istuvalle Milalle, joka nousee 
juuri samaan aikaan tuoliltaan. Opettajaa ei näy kamerassa. 
Ebban lausuma (mul on valmis) on sama sekä suomeksi että viroksi, eikä voi tietää, 
kumpaa kieltä hän puhuu. Jää epäselväksi, osoittaako Ebba puheensa ennemmin 
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opettajalle vai vironkielisille luokkatovereilleen, jotka keskustelevat viroksi askar-
telutöidensä valmistumisesta (r. 3–4, 10–11). Hankalaksi tulkinnan tekee erityisesti 
se, ettei opettajaa näy kamerassa, vaikka hän on luokan edessä. Ebba ei näytä sel-
västi katsovan myöskään vironkielisten oppilaiden suuntaan. Toisaalta on oletetta-
vaa, että Ebba osoittaa puheensa vironkielisille oppilaille, koska nämä keskustele-
vat töiden valmistumisesta. Keskustelua ovat kuitenkin käyneet enemmänkin Eimar 
ja Eetu kuin Ebba. Toisaalta luokkahuonekontekstissa lienee tyypillistä, että ala-
koululaiset ilmoittavat opettajalle tehtäviensä valmistumisesta ja vaikuttaisi siltä, 
että opettaja reagoi Ebban kommenttiin (r. 22). Vaikka on mahdollista, että Ebba 
puhuu viroa, koska lukukausi on vasta alussa, eikä hän ole opiskellut suomea kovin 
kauaa, eivätkä muut oppilaat ole vielä tuottaneet suomenkielisiä omistuslauseita, 
niin luokkahuonevuorovaikutuksessa oppilaat oletettavasti oppivat aika pian ilmai-
semaan olevansa valmiita, tai että heidän työnsä ovat valmiit.  
Mikäli lausuma tulkitaan suomenkieliseksi omistuslauseeksi, kuten tässä olen teh-
nyt, se osoittaa, että Ebba osaa tuottaa omistuslauseen itsenäisesti. Ebban tuottama 
omistuslause (mul on valmis r. 20) on tunnin lopussa. Hieman saman tyyppinen 
omistuslause esiintyy avustajan puheessa oppitunnin alussa (hei sul on valmis, (0.8) 
valmis?). Esimerkkitilanteessa, jossa Ebba käyttää omistuslausetta opettaja ei anna 
Ebballe rakenteellista mallia omistuslauseesta. Opettaja käyttää olla valmis -raken-
netta, joka ei ole omistuslause. Opettajan käyttämässä rakenteessa nominisubjek-
tina on yksikön 2. persoona, jonka mukaan olla-verbi taipuu (sit kun olet valmis 
niin voit mennä ulos? r. 1). Ebban vuoron jälkeen opettaja käyttää rakennetta onks 
valmis (r. 22), joka ei varsinaisesti ole omistuslause (vrt. onko sinulla valmis tai 
onks sulla valmis) eikä myöskään sisällä objektia (vrt. onko se valmis?). Selvää on, 
että rakenne kuitenkin eroaa ensimmäisellä rivillä olevasta rakenteesta, koska per-
soonapronomini puuttuu. Ebba ei kuitenkaan toista Suvin tuottamaa rakennetta, 
vaan käyttää omistuslauserakennetta. Ebbaa lukuun ottamatta muut oppilaat eivät 
käytä oppitunnilla suomenkielisiä omistuslauseita, eivätkä myöskään valmis-sanaa. 
Seuraavassa esimerkissä 10 oppitunnin aiheena on ravintoketju. Oppilaat istuvat 
ryhmätyöpöydän ääressä tehden ravintoketjuun liittyviä tehtäviä ja tunnilla puhu-
taan siitä, mikä eläin syö mitäkin. Esimerkissä 10 Eimar tuottaa omistuslauseen 
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vastauksena opettajan kysymykseen. Ainoastaan Eimar käyttää esimerkissä omis-
tuslausetta. Eimar käyttää yksikön 3. persoonaa vain kerran. Esimerkissä Eimar 
tuottaa omistuslauseen, jonka adessiivimuotoinen omistaja on yksikön 3. persoona 
’poro’. 
Esimerkki 11 Porolla on sarvet. 18.10. 
18.10. 00:30:12.891 
1 Sirpa-ope: HEI voiks kettu syödä, (0.5) hirven. 
2 Eetu:  #EI.# 
3 Ebba:  ei. 
4 Sirpa-ope:  voikse syödä poron. 
5 Eetu:  ehehehei. 
6 Sirpa-ope:  miksei. 
7 Ebba: kettu sööb inimest. 
8 Eetu:  kettu syö ihmise. 
9 Eimar:  sest no porolla on sarvet. 
10 Sirpa-ope:  nii ku poro ja hirvi on nii isoja ja kettu aika pieni kettu on  
11   niinku koira. 
12 Eimar:  kettu jookseb minema. (.) JAAAAA. 
13 Sirpa-ope:  mm, joo. (.) mut kettu syö sitte voiks kettu syödä ton linnu.n 
Esimerkissä 10 opettaja ja oppilaat puhuvat eläimistä ja siitä, mitkä eläimet syövät 
mitäkin. Opettaja kysyy oppilailta, mitä voiko kettu syödä hirven tai poron (r. 1). 
Oppilaat vastaavat kumpaankin kieltävästi. Kysyttyään, voiko kettu syödä poron ja 
oppilaiden vastattua kieltävästi (r. 2, 3), opettaja esittää jatkokysymyksen (miksei r. 
6). Eetu ja Ebba vitsailevat, että kettu syö ihmisen (r. 7–8) ja Eimar toteaa, että 
porolla on sarvet (sest no porolla on sarvet r. 9). Viroksi lausuma olisi melkein 
sama, mutta tässä Eimarin voi kuitenkin katsoa puhuvan suomea, koska hän käyttää 
suomenkielistä sanaa poro ja opettaja, jolle hän vastaa puhuu suomea. Eimarin lau-
suma porolla on sarvet (r. 9) on ensimmäinen aineistossani esiintyvä omistusra-
kenne, joka ei ole persoonaviitteinen. Opettaja ei hyväksy Eimarin vastausta, koska 
hän jatkaa ja antaa mielestään oikean vastauksen itse (nii ku poro ja hirvi on nii 
isoja ja kettu aika pieni. Kettu on niinku koira. r. 10). Vuorovaikutus opettajan ja 
Eimarin välillä sujuu jokseenkin refleksiivisyyden periaatteen mukaisesti, koska 
opettaja kysyy ja Eimar vastaa (Seedhouse 2004: 11–12). Opettajan ja oppilaiden 
välille muodostuu myös opetussyklirakenne: opettaja esittää kysymyksen (r. 6), jo-
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hon Ebba (r. 7), Eetu (r. 8) ja Eimar vastaavat (r. 9) ja lopuksi opettaja esittää pa-
lautevuoron (r. 10–11). Palautevuorossaan opettaja ei korjaa oppilaiden vastauksia 
tai ilmoita niitä eksplisiittisesti vääräksi, mutta opettaja esittää oman vastauksensa, 
joka poikkeaa oppilaiden vastauksista. 
Esimerkki osoittaa, että Eimar osaa selvästi tuottaa omistuslauseen itsenäisesti. 
Huomattavaa Eimarin tuottamassa omistuslauseessa on se, että se eroaa muista ai-
neiston oppilaiden tuottamista omistuslauseista sikäli, että siinä omistaja on eläin, 
poro, ja omistussuhdekaan ei ole ehkä tyypillisin (vrt. esim. ”minulla on kynä” tau-
lukko 8.), koska se viittaa ruumiinosaan. Muutama ruumiinosaan viittaava omistus-
lause aineistossa kuitenkin on tämän lisäksi (ks. luku 4). 
Myös seuraava esimerkki on Eimarin itsenäisesti tuottama omistuslause. S2-oppi-
tunnilla ei aina ole selvää, onko kyse kielen opetuksesta vai muusta jutustelusta. 
Seuraavassa esimerkissä opettaja kysyy Eimarilta ja Ebbalta heidän Viron matkas-
taan. Tässä arkikeskustelumaisessakin keskustelussa opettajan ja oppilaan roolit tu-
levat esiin: opettaja on kysyjä ja oppilas vastaaja. Olen aiemmin selitetyin perustein 
(ks. luku 3.2) lukenut tämänkin tapauksen opetussykliin kuuluvaksi kolmijäsenisen 
rakenteen ja mahdollisen opetusfunktion vuoksi. Seuraavassa esimerkissä Eimar 
vastaa opettajalle käyttäen omistuslausetta, jossa hän viittaa adessiivimuotoisella 
monikon 1. persoonalla (meil r. 9) omaan perheeseensä. Opettaja ei käytä omistus-
lausetta. 
Esimerkki 12 Meil on kaksi mummia. 18.10. 
1 Sirpa-tchr Spch  kuk-, (.) isäh nii isä on siäl nyt. 
2 Sirpa-tchr Spch           ja oliko mummi, 
3 Eimar Spch                mʔmm. 
4 Sirpa-tchr Spch           e::i, 
5 Sirpa-tchr Spch           kuka muu oli ku isä? 
6 Eimar Spch                mummi ko- (.) joo mummi oli. (.) yksi mummi. 
7 Ebba Spch                 isa veli. 
8 Sirpa-tchr Spch           yksi mummi. 
9 Eimar Spch                a meil on kaksi mummia. 
10 Radimir Spch              iso, 
11 Sirpa-tchr Spch           joo. 
12 Ebba Spch                 isa veli ja £(--) kissa.£ 
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Esimerkissä keskustellaan Eimarin ja Ebban matkasta Viroon. Opettaja kysyy, keitä 
sukulaisia he tapasivat Virossa. Opettaja osoittaa tietävänsä, että oppilaiden isä on 
tällä hetkellä Virossa (nii isä on siäl nyt r. 1). Tämän jälkeen opettaja kysyy: ja 
oliko mummi (r. 2). Eimar myhäilee (r. 3) ja opettaja tulkitsee tämän kieltäväksi 
vastaukseksi (e::i r. 4) Tämän jälkeen opettaja jatkaa kyselyään (kuka muu oli ku 
isä? r. 5). Tämän jälkeen Eimar kertoo, että yksi isoäiti oli Virossa (r. 6). Ebba 
jatkaa sanoen isa veli viitaten isän veljeen (r. 8). Opettaja toistaa Eimarin lausu-
masta kohdan yksi mummi (r. 8), jonka jälkeen Eimar toteaa: meil on kaksi mummia 
(r. 9) viitaten omistajalla (meillä) itseensä ja siskoonsa Ebbaan. On oletettavaa, että 
opettaja toistaa vain selkeyden vuoksi (r. 8). Kuitenkin Eimar ymmärtää opettajan 
vuoron toisin ja korjaa opettajaa (r. 9). Lopulta ei selviä, tapasivatko Eimar ja Ebba 
molemmat isoäitinsä Virossa vai eivät. 
Seuraavassa esimerkissä 12 oppilaat askartelevat. Eetu väittelee opettajan ja kou-
lunkäyntiavustajan kanssa. Eetu on ainoa, joka tuottaa omistuslauseen. Tämä Eetun 
tuottama omistuslause ei ole aineistossani tyypillinen, koska siinä omistettava on 
abstrakti ja hän käyttää yksikön 3. persoonaa viittaamassa askartelemaansa ihmis-
hahmoon.  
Esimerkki 13 Hänellä on asiat huonosti 28.2.  
1 Sirpa-ope: ja sitten VÄrität ei ne ole valkoisia sinun elimesi, 
2 Eimar: ((making a noise of eating)) 
3 Rolan: mhh hihiihih 
4 Sirpa-ope eivät ole valkoisia, 
5 Eimar  they are getting (m)o::ld. (.) they are u::sing. they are using  
6    ää (.) they`re rabbits get o::ld. (.) they`re using ää i don`t  
7    know what. (.) with the teeth. (.) they are using the:: fake  
8    teeth. (.) õõaaa "phk (.) phk phk" 
9 sijaisavustaja: jos ovat niin sitten on asiat huonosti. 
10 Eetu:  ma haluan että hänellä on asiat huonosti. sakset. 
11 sijaisavustaja kyl se nyt kaipaa väriä. (.) muuten jossei oo väriä nii sit, 
12 Eetu  no saaks ma punasta värikynä sitten. 
13 Sirpa-ope SInä HAet ITse::. 
14 Eetu  noo emmä haluu hakea 
Esimerkissä 12 oppilaat värittävät ihmisen ruumiinosia ja askartelevat. Opettaja ja 
avustaja kehottavat Eetua värittämään elimet (r. 1, 4, 9). Opettaja on hieman ennen 
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käskenyt muitakin värittämään elimet. Eimar ja Rolan käyvät samanaikaisesti eng-
lanniksi keskustelua jäniksistä (r. 5—7). Tätä keskustelua on ulkopuolisena vaikea 
ymmärtää, mutta tämä on hyvä esimerkki aineistolle tyypillisestä useiden keskus-
telujen limittymisestä. Opettajan aiempaan Eetulle osoitettuun kommenttiin viita-
ten avustaja sanoo: jos ovat niin sitten on asiat huonosti (r. 8) tarkoittaen, että mikäli 
elimet ovat valkoiset, niin asiat ovat huonosti eli ihminen ei ole terve. Lausuma on 
kontekstissaan riittävä, vaikka siinä ei toisteta sanoja ’ne’ tai ’elimet’ eikä ’valkoi-
sia’. Avustaja ei kuitenkaan tuota omistuslausetta (vrt. hänellä on asiat huonosti), 
mutta Eetu vastaa joka tapauksessa omistuslauseella (ma haluan että hänellä on 
asiat huonosti r. 9).  Eetu ei siis saa varsinaista keskustelusta varsinaista omistus-
lauseen kieliopillista mallia, jonka mukaan hän tuottaisi lausuman, vaan hän tuottaa 
omistuslauseen oma-aloitteisesti. Esimerkki siis osoittaa, että Eetu osaa tuottaa 
omistuslauseen itsenäisesti. Eetu asettuu tilanteessa auktoriteettia eli koulunkäyn-
tiavustajaa vastaan. 
Kun Eetu on perustellut elinten värittämättä jättämisen sillä, että hän haluaa, että 
askarreltavalla hahmolla on ”asiat huonosti”. Eetu viittaa ensimmäisenä hahmoonsa 
pronominilla hän. Eetun vuoron jälkeen avustaja sanoo Eetulle jälleen, että hahmo 
kaipaa väriä (r. 10). Avustaja jatkaa lausumaansa aloittamalla perustelun (jos ei oo 
väriä nii sit r. 11) mutta hän ei pääse perusteluaan loppuun, vaan Eetu jo myöntyy 
värittämään pyytämällä punaista värikynää (r. 11). Tämän jälkeen opettaja käskee 
painokkaasti Eetua hakemaan värikynän itse (r. 12), jonka jälkeen Eetu jatkaa sa-
nomalla, ettei hän halua hakea kynää (r. 13). Emmä on Eetun puheessa tulkittu af-
fektiiviseksi kieltoverbiksi (Nurme tulossa). Myös tässä esimerkissä se on affektii-
vinen, koska Eetu asettuu luokkahuoneen auktoriteettia eli opettajaa vastaan, 
vaikka opettaja on edellä varsin painokkaasti kehottanut Eetua hakemaan kynän (r. 
10–11). Eetu on jo ennen tätä asettunut koulunkäyntiavustajaa vastaan (r. 10). 
YHTEENVETO 
Kielitaidon kehittyessä oppilaan on helpompi osallistua keskusteluun ja olla aktii-
vinen erityisesti aloitteentekijänä. Luonnollisesti kielitaidon kehittyminen lisää 
mahdollisuutta osallisuuteen vuorovaikutustilanteissa, sekä esimerkiksi helpompi 
asettua myös opettajaa vastaan. Tämä näkyy tämän luvun esimerkeissä. Mahdolli-
sesti myös opettajan ja oppilaan välinen hierarkia pienenee oppilaan kielitaidon 
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karttuessa: valmistavalla luokalla opettajan ja oppilaan väliseen hierarkiaan kuuluu 
oppilaan tavanomaisen tiedollisen hierarkian lisäksi kielitaidon muodostama eroa-
vaisuus (Kurhila 2000: 369–370, Ruuskanen 2007: 92). Oppilaalla on kielitaitonsa 
avulla mahdollisuus ilmaista myös erimielisyytensä opettajan kanssa. 
5.2 Omistuslause osana oppilaiden keskinäistä puhetta 
Tässä luvussa käsittelen tapauksia, jossa omistuslause esiintyy osana oppilaiden pu-
hetta, joka on osoitettu toiselle oppilaalle tai toisille oppilaille. Tarkastelen esimerk-
kejä, joissa puhe nk. akateemista, koulutehtäviin liittyvää puhetta, sekä arkisempaa, 
muihin kuin suoraan tehtävään liittyvää puhetta. 
Usein on käytännössä vaikeaa jaotella keskusteluja oppilaiden keskinäisiin ja ai-
kuisten ja oppilaiden välisiin. Seuraavassa esimerkissä on monia yhtäaikaisia kes-
kusteluja ja opettaja puuttuu oppilaiden keskusteluun, jonka jälkeen Eetu kantelee 
opettajalle. 
Esimerkki 14 You have liitu 28.2. 
1 Rolan:  I don't have [that (.)] (kummek), ((English/Estonian)) 
2 Eimar: [пошёл,   ] ((Russian)) ((suom. mene, / menin,)) 
3 Radimir: можно мне [стул,] ((Russian)) ((suom. saanko tuolin,)) 
4 Eetu:                     [you] have liitu.  ((English/Finnish)) 
5 Sirpa-ope: shh nyt puhutaan suomee (.) hei täs on tää kumi (älä heitä). 
6 (poistettu sijaisavustajan puhetta, joka kuuluu epäselvästi) 
7 Eetu:  opettaja hänellä on liitu kädessä ja hän haluaa heittää 
8    Radimiri. 
9 (poistettu sijaisavustajan puhetta, joka kuuluu epäselvästi) 
10 Sirpa-ope: ei me LIItuja tarvita (-) mihin se meni. 
Esimerkkitapauksessa Rolan ja Eetu puhuvat englantia keskenään (r. 1 ja r. 4) ja 
Eimar ja Radimir puhuvat venäjää. Eimarin ja Radimirin puheenvuoroissaan jää 
kuitenkin epäselväksi, kenelle ne on osoitettu. Joko Eimarin vuoro (r. 2) on osoi-
tettu Radimirille tai sitten sitä ei ole varsinaisesti osoitettu kenellekään, ja se saat-
taakin olla myös itsekseen kiroilua. Venäjänkieliset oppilaat käyttävät hieman vas-
taavanlaisesti alkavia kirosanailmauksia melko tiuhaan, ja on mahdollista, että Ei-
mar on oppinut tämän ilmauksen heiltä (ks. Ronni tulossa). Radimir puolestaan on 
mennyt pulpettien ja seinän väliin seisomaan ja pyytää sinne tuolia monta kertaa, 
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eikä kukaan anna hänelle sitä. Sirpa-opettajan kehotus puhua suomea (r. 5) voi olla 
yhtä hyvin osoitettu koko luokalle, mutta se saattaa myös olla osoitettu erityisesti 
Rolanille ja Eetulle. Eetu myös reagoi Sirpan kehotukseen vastaten tällä ja vaihta-
malla kielen suomeksi (r. 8 opettaja hänellä on liitu kädessä ja hän haluaa heittää 
Radimiri). Opettaja rauhoittelee tilannetta (ei me liituja tarvita r. 10) ja jatkaen sit-
ten ilmeisesti jonkin kouluvälineen etsimistä (mihin se meni?) (r. 10). 
Esimerkissä Eetu puhuu Rolanille englantia, kuten he oppitunneilla usein puhuvat 
(ks. luku 4.2.3). On selvää, että Eetu ei puhu englantia siksi, ettei hän osaisi sanoa 
asiaansa suomeksi, koska Eetu selittää opettajalle saman asian suomeksi (r. 7–8). 
Esimerkki 14 osoittaa, että lapset käyttävät eri rekistereitä opettajan kanssa kuin 
toistensa kanssa ja tässä esimerkissä tämä näkyy myös kielen valinnassa.  
Seuraavassa esimerkissä oppilaat pelaavat sanaselityspeliä, jossa jokainen oppilas 
selittää vuorotellen sanoja. Esimerkissä oppilaista Rolan käyttää omistuslausetta 
yksikön 2. persoonassa. Rolan käyttää nk. yleistävää yksikön 2. persoonaa (VISK 
§ 106, § 1365). 
Esimerkki 15 Sukset 10.4. 
1 Rolan oota .hh se on (.) ä (.) se on (0.7) talvi- talvisportti,  
2    ((palatalization)) 
3 Eetu  hide the word. 
4 Radimir  mä tiedä. (.) su- sukset?  
5 Eetu  jääkiekko. (.) jääkiekkomaila. 
6 Rolan  ja ja ja kun sinula on (.) .hh ää (.) sinula on (.) sinula on 
7    (.) KAKsi? (.) se- setä,  
8 Eetu  luistimet.  
9 Rolan ja kun YKSI (0.7) mene pois (0.6) sitten.  
10 Radimir скиборд,  ((Russian)) ((suom. lumilauta,))  
11 Eetu            lumilauta.  
12 Rolan  ei.  
13 Eetu  hiiht- 
14 Radimir  hiihtä,  
15 Eetu  sukset.  
16 Rolan  e::i, yksi mene poi- 
17 Radimir  py- 
18 Eetu            lumilauta. 
19 Paulo Angelo opettaja. 
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20 Rolan E::i, 
21 Subs Tchr  hyvä, (.) ihan oikein. 
22 Subs Asst (--) onk täs. 
23 Rolan semmonenku- (0.7) semmonenku se on .hh (.) KAKsi (.) 
24    mutta yksi mene pois,  
25 Radimir  MInä sanoi ENsimäine.  
26 Subs Asst  missä on (tuokii).  
27 Subs Tchr  eli jos on millä hiihdeTÄÄN,  
28 Eetu  sukset. 
29 Radimir aa::,  
30 Subs Tchr hyvä? (0.5) mutta silloin on kaksi suk-, 
31 Radimir  sukset, 
32 Subs Tchr  set sukset mutta jos on vain yksi niin se on silloin, 
33 Radimir -set, 
34 Rolan  yksi mene pois, 
35 Eetu  lumilauta. 
36 Subs Tchr e::i, (0.8) edelleenkin sukset mutta vain yksi, 
37 Rolan  ähähäh 
38 Radimir YKsi su- (.) yksi sukse. 
39 Eetu  suksi. 
40 Subs Tchr hyvä.  
41 Radimir  no mi- no minä sanoi ensimmäine. 
42 Subs Tchr  suksi, (0.5) hyvä. 
43 Radimir  shit. 
Esimerkissä 15 oppitunnilla pelataan kuvitettua sanaselityspeliä. Pelissä oppilaat 
selittävät suomeksi korttien kuvia. Sanoessaan setä Rolan viittaa sanaan ’sitä’. Vai-
kuttaa siltä, että Rolan on luokassa saanut vaikutteita muilta oppilailta vironkielestä 
ja siksi ääntämys ei ole suomen kielelle tyypillinen. Viroksi ’sitä’ on seda, ja viron 
d:n ääntäminen muistuttaa suomen t:n ääntämistä. Viron se-pronomini ei viittaa ai-
van samaan kuin suomen se. Esimerkissä se olisi tyypillisemmin ollut suomeksi 
monikkomuodossa ne (sinulla on kaksi niitä). Rolan käyttää yksikön 2. persoonaa 
sen yleistävässä funktiossa, joka on tyypillistä puhutussa suomessa (VISK § 106, § 
1365) mutta myös venäjässä (Nikunlassi 2002: 206). Venäjässä yksikön 2. persoona 
on yleisin geneerisessä funktiossa käytetyistä persoonamuodoista (Nikunlassi 
2002: 206). Tällöin yleistys koskee puhujaa ja kuulijaa tai puhuja voi sillä yleistää 
omia kokemuksiaan (Nikunlassi 2002: 206). Erona suomen ja venäjän puhekielen 
yleistävässä yksikön 2. persoonassa on se, että suomessa persoonapronominia ei 
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voi jättää lauseesta pois (Nikunlassi 2002: 206). Rolan muodostama lausuma si-
nulla on kaksi setä (r. 6–7) sisältää yksikön 2. persoonan ja on siis siinä suhteessa 
suomen puhekielen normien mukainen. Suomen kielessä yksikön 2. persoonan 
yleistävä funktio sopii hyvin juuri kyseenomaiseen tilanteeseen, jossa Rolan yrittää 
saada luokkatovereitansa arvaamaan sanan ’suksi’ viittaamatta kehenkään tiettyyn 
henkilöön, vaan kehen tahansa, jolla voisi olla sukset jalassa. 
Yleistävässä funktiossa yksikön 2. persoonaa on käytetty jo suomen murteissa. Sen 
käyttöala on kuitenkin laajentunut mahdollisesti englannin vaikutuksen myötä (ks. 
esim. Seppänen 2000). Joissain tapauksissa yksikön 2. persoonan yleistävää käyttöä 
on pidetty jotenkin affektiivisena ja se on liitetty esimerkiksi ylimielisyyteen (ks. 
esim. Ojajärvi 2000: 19–22). Esimerkissä Rolanin vuorossa on puhtaasti yleistävä 
yksikön 2. persoona, jossa ei ole viitteitä tällaisesta affektiivisuudesta. (Ojajärvi 
2000: 19–22, Seppänen 2000, VISK § 1365). 
Rolanin vuorossa toistuvat elementit ja ja sinulla on (r. 6–7 ja ja kun sinula on (.) 
.hh ää (.) sinula on (.) sinula on). Näiden lisäksi vuorossa on epäröivä äänne ää. 
Tässä on kyse sanojen hakemisesta. Tämä ilmiö lienee tuttu kenelle tahansa sana-
selitysepelejä pelanneelle: pelatessa sopivien sanojen tuottaminen mahdollisimman 
nopeasti aiheuttaa sanojen toistoa ja epäröintiäänteitä myös natiivien puheessa. 
YHTEENVETO 
Aineistossani oppilaiden keskinäiselle puheelle tyypillistä on muiden kielten kuin 
suomen käyttö. Jotkut oppilaat – lähinnä Rolan, Eetu ja joskus myös Eimar  käyt-
tävät paljon englantia. Havainnollistaakseni tätä käsittelen esimerkissä 14 englan-
nin kielen käyttöä tilanteessa, jossa puhuja osaa selvästi ilmauksen myös suomeksi. 
Englannin kielen asema luokan lingua francana näkyy jonkin verran myös omistus-
lauseissa (ks. luku 4.2.3).  Tämän alaluvun toisessa esimerkissä (esimerkki 15) kä-
sittelen tilannetta, jossa oppilas osaa tuottaa omistuslauseen, jossa hän käyttää yk-
sikön 2. persoonaa yleistävässä funktiossa. Esimerkkitapausten oppilaiden keski-
näiset suomenkieliset omistuslauseet osoittavat melko taitavaa suomen kielen re-




Olen tutkielmassani yrittänyt valottaa omistuslauseen esiintymistä valmistavalla 
luokalla, erityisesti suomen kieltä opiskelevien oppilaiden puheessa. Lingvistinen 
kieliopillisten rakenteiden ja toisaalta vuorovaikutuksen tarkastelu kiinnittyvät tut-
kielmassani erottamattomasti yhteen, koska tietynlaiset kieliopilliset rakenteet etu-
jäsenissä edellyttävät tietynlaisia jälkijäseniä. Tämä näkyy sekä omistuslauseen 
esiintymisessä yleensäkin, että esimerkiksi omistuslauseen omistajan persoona-
muodoissa. Seuraavassa alaluvussa 6.1 tiivistän tutkimukseni tulokset ja luvussa 
6.2 pohdin jatkotutkimusmahdollisuuksia ja valmistavaa opetusta laajemminkin 
saamieni tulosten valossa. 
6.1 Tutkimuksen tulokset 
Ensimmäinen johdannossa esitetty tutkimuskysymykseni kuuluu: Miten omistus-
lauseen käyttö muuttuu ensimmäisen lukuvuoden aikana aineistoni S2-oppijoiden 
puheessa? Vastaan tähän kysymykseen luvussa 4. Määrällisiä tuloksia esittelen dia-
grammeissa 3–7. Laskelmani osoittavat, että oppilaiden käyttämien omistuslausei-
den määrä kasvaa jokseenkin lukuvuoden alun jälkeen. Omistuslauseiden lukumää-
rät kuitenkin vaihtelevat oppitunneittain, ja eniten suomenkielisiä omistuslauseita 
tuotetaan toiseksi viimeisellä oppitunnilla. Lisäksi määrällinen tarkastelu paljastaa, 
että oppilaiden välillä on erittäin paljon yksilöllisiä eroja. Mikäli oppilaat ryhmitel-
lään ensikielen mukaan, selkein ero oppilaiden välillä on se, että vironkieliset op-
pilaat käyttävät suomenkielisiä omistuslauseita ennen kuin venäjänkieliset. Kuiten-
kin myös näiden ryhmien sisällä oppilaiden tuottamien suomenkielisten lauseiden 
lukumäärissä on eroja. Laadullisia muutoksia ei aineistossani ole havaittavissa. Tä-
hän vaikuttaa se, että oppilaiskohtaisesti katsottuna suomenkielisten omistuslausei-
den lukumäärät ovat melko pieniä, vaikka yksilölliset erot ovatkin merkittäviä. Op-
pilaiden suomenkielisissä omistuslauseissa ei ole havaittavissa kehitystä esimer-
kiksi konkreettisista omistettavista abstrakteihin omistettaviin.  
Toinen johdannossa esittämäni tutkimuskysymys on: Miten aineistoni S2-oppijat 
käyttävät omistuslausetta vuorovaikutuksessa opettajien, koulunkäyntiavustajien ja 
toistensa kanssa? Ottavatko oppijat mallia opettajan tai toistensa tuottamista omis-
tuslauseista? Näihin kysymyksiin vastaan luvussa 5. Havaintojeni mukaan oppilaat 
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eivät kovin selvästi ota vuorovaikutuksessa välittömästi mallia opettajan tuotta-
mista omistuslauseista. Tähän liittyvä tekemäni selkeä havainto on, että opettajan 
ja oppilaan käyttämät omistuslauseet poikkeavat toisistaan erityisesti omistajan 
persoonamuotojen kohdalla. Koska opettajan ja oppilaiden tarvitsemat omistuslau-
seet ovat erilaisia, ei malleille ehkä ole tilaa. Tarkastelemissani opetustilanteissa on 
myös selvää, että esimerkiksi opettajan kysymyksen asettelun rakenne vaikuttaa 
oppilaan vuoron rakenteeseen. Esimerkiksi joskus opettajan kysymyksiin riittää 
vastaukseksi vain joo tai ei, eikä oppilaan tarvitse tuottaa omistuslausetta tai omis-
tuslause ei välttämättä muuten ole odotuksenmukainen. Aineistosta tekemissäni ha-
vainnoissa oppilaille opettajaa paremman kielellisen mallin tarjoavatkin usein toi-
set oppilaat. 
Sen lisäksi, että opettajat tarjoavat oppilaille verraten vähän omistuslauseen mal-
leja, opettajat eivät myöskään korjaa tai opeta formaalisti omistuslauseen muodos-
tamista aineistossani. Vaikka on mahdollista, että sitä on opiskeltu jossain vaiheessa 
lukuvuotta, oletan, että omistuslausetta ei ole formaalisti opetettu, koska aineistoni 
oppitunnit eivät sisällä lainkaan formaalia kielioppiopetusta, vaan kielenopetus on 
lähinnä sanaston opetusta ja muuten kielen opetus on integroitu tiukasti muihin ope-
tuksen aihealueisiin, kuten reaaliaineisiin ja kädentaitoihin. 
6.2 Valmistavan opetuksen tulevaisuudennäkymiä ja jatkotutkimusaiheita 
Oppilaiden tasoerot suomen kielessä näkyvät heidän tuottamissaan suomen kielen 
omistuslauseissa. On selvää, että opettaja ja oppilaat käyttävät erilaista kieltä. Tä-
hän vaikuttavat monet seikat, kuten tilanteen institutionaalisuus, joka määrittää 
opettajan ja oppilaan roolit sekä oppilaan ja opettajan välinen tiedollinen hierarkia 
(Lehtimaja 2012: 175, Ruuskanen 2007: 92, Keravuori 1988: 15–16). Valmista-
vassa opetuksessa, kuten toisen kielen opetuksessa yleisemminkin, opettajan ja op-
pilaan välistä eroa luo myös ero kielitaidossa. Taitoerojen lisäksi myös henkilökoh-
taiset piirteet vaikuttavat kieleen. Opettajan ja oppilaan kohdalla yksi selkeimmistä 
eroista edellä mainittujen lisäksi on ikä. Tutkimukseni osoittaa, että aineistossani 
oppilaan ja opettajan erilaiset roolit vaikuttavat merkittävästi jopa heidän tuotta-
miinsa omistuslauseisiin. 
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Lingvistisestä näkökulmasta opettajan ja oppilaiden kielen vertailun lisäksi oppi-
laisen kieltä voisi tutkia enemmänkin pitkittäisnäkökulmasta: esimerkiksi eri raken-
teiden kehittyminen suhteessa toisiin olisi mielenkiintoinen tutkimuskohde. Esi-
merkiksi toisilleen läheisten rakenteiden kuten omistuslauseen (Lauralla on kissa. 
VISK § 895) ja eksistentiaalilauseen (Talossa on kissa. Kadulla on kissa. VISK § 
893) kehittymisen vertailu olisi mielenkiintoinen tutkimuskohde.  
Erot opettajan ja oppilaiden kielessä saavat pohtimaan, onko vertaisoppijan kielel-
linen malli hyödyllisempi kuin opettajan tarjoamat mallit? Tämän vuoksi eriytetty 
valmistavan luokan opetus, ei välttämättä ole kielen oppimisen kannalta ehdotto-
masti paras ratkaisu. Opettajan ja oppilaiden kieltä ja niiden eroja olisi hyödyllistä 
tutkia laajemminkin tämän selvittämiseksi. Perusopetukseen valmistavaa opetusta 
on tutkittu melko vähän, joten sen tutkiminen on tällä hetkellä tarpeellista. Muuri 
(2014) on tutkinut kuudesluokkalaisia S2-oppilaita ja havainnut, että valmistavaan 
opetukseen osallistuneiden oppilaiden kielitaito on arvioitu heikommaksi kuin kak-
koskielisten oppilaiden, jotka eivät ole osallistuneet valmistavaan opetukseen 
(Muuri 2014: 153–157). Tähän on kuitenkin vaikuttanut myös se, että niitä lapsia, 
jotka ovat tulleet Suomeen hyvin nuorina, ei ohjata valmistavaan opetukseen heidän 
hyvän kielitaitonsa vuoksi. Erityisen hyvää tulosta ei valmistava opetus kuitenkaan 
tutkimuksen mukaan tee. (Muuri 2014: 153–157). 
Opettajan ja oppilaan puheen erot eivät ole ainoa syy ja näkökulma, josta valmista-
vaa opetusta tulisi tarkastella. Se miten perusopetukseen valmistava opetus järjes-
tetään, on myös arvovalinta: kenelle opetusta järjestetään, miten paljon ja järjeste-
täänkö maahanmuuttajaopetus erillisessä ryhmässä vai yleisryhmän kanssa yh-
dessä. Paitsi kielenkehityksen ja muun oppimisen kannalta, tätä valintaa on tärkeää 
pohtia myös sosiaalisesta näkökulmasta: miten ryhmästä eristäminen vaikuttaa lap-
sen sosiaalisten suhteisiin ja integroitumiseen? Jatkotutkimusta voisikin tehdä siitä, 
miten valmistava luokka vaikuttaa kielen oppimiseen ja muuhun koulussa oppimi-
seen ja miten se vaikuttaa ryhmään integroitumiseen. 
Tieteellisen tutkimuksen lisäksi valmistavan opetuksen järjestämiseen, kuten kaik-
keen koulutukseen, vaikuttavat luonnollisesti myös budjettikysymykset. Erilaisia ja 
99		
eri näkökulmista kielen suomen kielen oppimista tarkastelevia tutkimuksia tarvi-
taan. Vuorovaikutuksessa oppiminen on haastava, mutta hyödyllinen tutkimus-
kohde. 
Muita kuin kotimaisia kieliä ensikielinään puhuvat oppilaat pärjäävät tunnetusti ko-
timaisten kielten puhujia heikommin koulussa (ks. esim. Harju-Luukkainen – Nis-
sinen – Sulkunen – Suni – Vettenranta 2014). Suomessa ero suomea tai ruotsia en-
sikielenään puhuvien ja muita kieliä ensikielenään puhuvien oppilaiden välillä on 
suuri verrattuna muihin Euroopan maihin (Harju-Luukkainen – Nissinen – Sulku-
nen – Suni – Vettenranta 2014: 24–16). Tämä on huolestuttavaa, ja tutkimustiedon 
tulisi edesauttaa löytämään keinoja, joilla kakkoskielisten oppilaiden koulumenes-
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Liitteet 
Liite 1: Long Second -hankkeen litterointimerkit 
. laskeva intonaatio 
, tasainen tai vähän laskeva intonaatio 
? nouseva intonaatio 
- kesken jäänyt sana (j-) tai katkos puheen virrassa 
:: äänteen venytys 
KAPITA kovaääninen puhe tai huuto 
kapiTA painotus 
(.) mikrotauko (alle 0,5 sekuntia) 




.joo sana lausuttu sisään hengittäen 
(--) epäselvä sana tai jakso 
(  ) puheenvuoro on epävarmasti kuultu 
£joo£ sana tai jakso lausuttu hymyillen (merkataan, jos erityisen huomiota 
herättävää) 
j(h)oo sana lausuttu nauraen 
((  )) litteroijan kommentteja (ELANissa kommenttiraidalla, joka on alis-
teinen puheraidalle) 
 
LISÄKSI SEURAAVA MERKINTÄ 










Luettelo taulukoista, diagrammeista ja esimerkeistä 
Diagrammit: 
Diagrammi 1. Luokkahuoneen aikuisten tuottamien omistuslauseiden persoona-
muotojen jakauma 
Diagrammi 2. Oppilaiden tuottamien omistuslauseiden persoonamuotojen ja-
kauma 
Diagrammi 3. Suomenkieliset omistuslauseet oppilaiden puheessa 
Diagrammi 4. Vironkielisten oppilaiden omistuslauseet pitkittäisnäkökulmasta 
Diagrammi 5. Venäjänkielisten oppilaiden omistuslauseet pitkittäisnäkökulmasta 
Diagrammi 6. Rolanin suomen- ja englanninkieliset omistuslauseet 
Diagrammi 7. Oppilaiden englanninkieliset omistuslauseet 
Diagrammi 8. Omistuslauseen esiintyminen eri tilanteissa 
Diagrammi 9. Omistuslause luokkahuonevuorovaikutuksessa, joka ei kuulu ope-
tussykliin 
Diagrammi 10. Omistuslause opetussyklissä 
 
Taulukot: 
Taulukko 1. Oppilaiden tiedot 
Taulukko 2. Oppilaiden poissaolot ja myöhästymiset 
Taulukko 3. Opettajat ja koulunkäyntiavustajat oppitunneittain 
Taulukko 4. Opettajan minulla on x -lauseet 
Taulukko 5. Eetun suomenkieliset omistuslauseet 
Taulukko 6. Ebban suomenkieliset omistuslauseet 
Taulukko 7. Eimarin suomenkieliset omistuslauseet 
Taulukko 8. Rolanin suomenkieliset omistuslauseet 
Taulukko 9. Radimirin suomenkieliset omistuslauseet 
Taulukko 10. Oppilaiden englanninkieliset omistuslauseet 
 
Esimerkit: 
Esimerkki 1 Suomen presidentti 8.9. 
Esimerkki 2 Suomee sä osaat 18.10. 
Esimerkki 3 Oks Eimarilla vastaus? 22.11. 
Esimerkki 4 Viron presidentti 18.10. 
Esimerkki 5 Pyyhekumi, onko sulla lainata? 19.1. 
Esimerkki 6 Onko Eetulla hyvä aamu? 22.11. 
Esimerkki 7 Kodinnumero 19.1. 
Esimerkki 8 Parveke 19.1. 
Esimerkki 9 Onko meillä tänään se? 19.1. 
Esimerkki 10 Mul on valmis 8.9. 
Esimerkki 11 Porolla on sarvet. 18.10. 
Esimerkki 12 Meil on kaksi mummia. 18.10. 
Esimerkki 13 Hänellä on asiat huonosti 28.2. 
Esimerkki 14 You have liitu. 28.2. 
Esimerkki 15 Sukset. 10.4. 
 
